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Resumen 
La presente investigación abarcó, desde la metodología cualitativa, un doble propósito, el 
primero, fue describir las concepciones y las prácticas de dos actores (padres y 
bibliotecólogos) implicados en los procesos de promoción de la lectura (acceso, goce y 
aprendizaje) con niños y niñas con discapacidad intelectual; y segundo, describir las 
actitudes e intereses de 6 niños y niñas con discapacidad intelectual expuestos a 
prácticas de lectura compartida. La discusión genera puntos de encuentro y 
desencuentro entre las creencias y prácticas soportadas en el mundo adulto, las 
evidencias investigativas referentes a la lectura en personas con discapacidad, las 
actitudes e intereses sobre la lectura de 6 niños con discapacidad intelectual, y sus 
implicaciones en las prácticas cotidianas que generan situaciones de desventaja o 
discriminación en los diferentes escenarios donde participan los niños y niñas. La 
investigación se sitúa en la perspectiva de estudios de la Capacidad Humana y Estudios 
Culturales (MCCDIS), y se entrelaza con los factores de la inclusión social y la estrategia 
de lectura compartida.  
 
Esta investigación concluye que los niños con discapacidad intelectual pueden disfrutar 
de la lectura, y la implementación de prácticas relacionadas con la lectura favorece su 
aprendizaje y participación en diferentes entornos como el hogar y la biblioteca. Sin 
embargo, reconocer la lectura como un derecho es algo primordial en los procesos 
sociales y de aprendizaje y requiere de mediadores que reconozcan a la lectura como 
universal que parte de las necesidades, intereses y gustos de los niños. No obstante, 
existen imaginarios o representaciones simbólicas que limitan los procesos de 
participación de los niños y niñas con discapacidad, especialmente, con discapacidad 
intelectual.  
 
Palabras Clave: Creencias, Prácticas, Actitudes, Intereses, Discapacidad intelectual, 
Inclusión, Desventaja, Discriminación, Lectura. 
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Abstract 
The present investigation included, from the qualitative methodology, a double intention, 
first, it was to describe to the conceptions and the practices of two actors (parents and 
librarians) implied in the processes of promotion of the reading (access, enjoyment and 
learning) with children with intellectual disability; and secondly, to describe to the attitudes 
and interests of 6 children with intellectual disability exposed to practices of shared 
reading. The discussion generates points of agreement and disagreement between the 
beliefs and practices supported in the adult world, the referring research evidences to the 
reading in people with disability, the attitudes and interests on the reading of 6 children 
with intellectual disability, and its implications in the daily practices that generate 
situations of disadvantage or discrimination in the different scenes where the children 
participate. The investigation is placed in the prospect of studies of the Human Capacity 
and Cultural Studies (MCCDIS), and interlaces with the factors of the social inclusion and 
the strategy of shared reading.  
 
This investigation concludes that the children with intellectual disability can enjoy the 
reading, and the implementation of practices related to the reading, it promotes the 
learning and participation in different surroundings like the home and the library. 
However, to recognize the reading as a right is something overriding in the social and 
learning processes and requires of mediators who recognize the reading like universal, 
because, that starts of the needs, interest and preferences of children. Nevertheless, it 
exist symbolic representations that limit the participation processes of the children with 
disability, especially, with intellectual disability. 
 
Key words: Beliefs, Practices, Attitudes, Interest, Intellectual Disability, Inclusion, 
Disadvantage, Discrimination, Reading. 
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 Introducción 
La presente investigación abarca, desde la metodología cualitativa, un doble propósito, el 
primero, es analizar las concepciones y las prácticas de dos actores (padres y 
bibliotecólogos) implicados en los procesos de promoción de la lectura (acceso, goce y 
aprendizaje) con niños y niñas con discapacidad intelectual; y segundo, analizar las 
actitudes e intereses de 6 niños y niñas con discapacidad intelectual expuestos a 
prácticas de lectura compartida. Dentro de este marco se consideró incluir una 
profundización en la literatura conceptual e investigativa, sobre informes normativos 
alrededor de la lectura, la concepción de discapacidad intelectual, las habilidades de 
lectura, el papel de los mediadores en la lectura, y sus implicaciones en las prácticas 
cotidianas que generan situaciones de desventaja o discriminación en diferentes 
escenarios donde participan los niños y niñas (hogar y bibliotecas). La discusión genera 
puntos de encuentro y desencuentro entre las creencias y prácticas soportadas en el 
mundo adulto, las evidencias investigativas referentes a la lectura en personas con 
discapacidad, y las actitudes e intereses sobre la lectura de 6 niños con discapacidad 
intelectual. Con el fin de abordar alguna evidencia empírica, se muestran los resultados 
de la implementación sistemática de prácticas de lectura con los niños y niñas, basadas 
en los resultados investigativos y teóricos de Buckley, (2007), Cova (2004), Flórez y otros 
(2007), Parrado y Flórez (2010). 
 
Partiendo de la noción de discapacidad descrita en el Modelo Conceptual Colombiano de 
Discapacidad (MCCDIS), y de las perspectivas desde las cuales se comprende y estudia 
esta área en la Maestría en Discapacidad e Inclusión Social de la Universidad Nacional 
(Cuervo, Trujillo y Pérez, 2008) la investigación se inscribe en la línea de investigación 
Inclusión Social de las personas con discapacidad (familiar, educativa, laboral y cultural). 
Además, hace parte de los intereses y de las directrices del grupo de investigación 
Cognición y Lenguaje en la Infancia del departamento de la Comunicación Humana de la 
Universidad Nacional. La concepción de que las personas con discapacidad pueden 
aportar, de manera significativa, al desarrollo social y humano, y por ende, pueden 
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desarrollarse, elegir y crecer, también se inscribe bajo la oferta de la Maestría en 
Discapacidad que brinda bases conceptuales para abordar los discursos sobre inclusión/ 
exclusión y los entornos capacitantes o discapacitantes.  
 
El objetivo de la investigación se enmarca en el Modelo Conceptual de Discapacidad1 
(MCCDIS) en la perspectiva de Estudios de Capacidad Humana, Tecnología y 
Discapacidad y logra permear algunos lineamientos de la perspectiva de Estudios 
Culturales. Dentro de la perspectiva de Capacidad Humana existe una preocupación por 
indagar las formas como los individuos adquieren diferentes capacidades. Se parte de la 
idea de que todas las personas podemos aprender, resaltando el papel del lenguaje para 
el aprendizaje y la importancia de los desarrollos comunicativos que permitan la 
adquisición y los aprendizajes a lo largo de toda la vida (Flórez, 2004; Moreno, 2007). 
Moreno indica que “si hay un buen desarrollo lingüístico y comunicativo el aprendizaje 
será más fluido y que los procesos de socialización en consecuencia, podrán ser más 
exitosos” (p.56). Se complementa este argumento al señalar que la educación y los 
nuevos diseños universales para el aprendizaje pretenden ser herramientas más 
prácticas y funcionales que transcienden y permean el currículo y los contextos, 
posibilitando mayores oportunidades de aprendizaje significativo a las personas con 
ritmos o necesidades particulares de aprendizaje (Moreno, 2007; Wehmeyer, 2009).  
 
Estas nuevas formas de conceptualizar la discapacidad buscan romper con el imaginario 
de que las personas con discapacidad intelectual, en especial aquellas con síndrome de 
Down, no pueden aprender y/o acceder a la lectura y escritura, o que sólo pueden 
desarrollar habilidades básicas y funcionales relacionadas con la lectura y escritura 
(estudios culturales). Este argumento de la capacidad humana para aprender y disfrutar 
del aprendizaje es el punto de partida para explorar las actitudes e intereses de 6 niños 
con discapacidad intelectual alrededor de los libros y las lecturas; y establecer aspectos a 
indagar en los discursos, creencias y prácticas de dos actores involucrados en el proceso 
                                                 
 
1 En el Modelo Conceptual Colombiano de la Discapacidad y la Inclusión Social MCCDIS (Cuervo y otros, 
2008), se propone cuatro perspectivas para comprender el contexto Capacitante/Discapacitante (capacidad 
humana y tecnología, culturales, públicos y ético- filosóficos). La perspectiva de Capacidad Humana y 
tecnología se relaciona con las ciencias del desarrollo humano las cuales se interesan por la forma como los 
individuos adquieren diferentes capacidades (p. 30). La perspectiva de estudios culturales se relaciona con 
las formas en que las personas con y sin discapacidad conciben la discapacidad, cómo es representada la 
discapacidad, los individuos con discapacidad y su entorno a través de los diversos modos de expresión 
disponibles (p. 31)  
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de lectura de niños y niñas, y las estrategias que permitan una real inclusión alrededor de 
la lectura en los diversos contextos como el hogar, la escuela y la biblioteca.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

  
 
Antecedentes 
En este apartado se describen algunos antecedentes que apoyan la investigación. Están 
organizados de la siguiente manera: En la primera parte, se presentan datos y cifras 
sobre educación y exclusión escolar en Latinoamérica y el Caribe. Luego, se presentan 
algunas políticas internacionales y nacionales que abordan la lectura como herramienta 
para el desarrollo humano. A continuación se encuentran investigaciones acerca de la 
lectura como instrumento para el desarrollo de personas sin y con discapacidad 
intelectual (enfatizando en esta población), y en seguida, programas que nos evidencian 
resultados favorables cuando se utiliza la lectura en niños con discapacidad intelectual.  
 
Los cambios en las formas de concebir las habilidades y los procesos de aprendizaje de 
las personas con y sin discapacidad, y la discapacidad como una relación entre el 
individuo y su entorno2, han posibilitado cambios legislativos, metodológicos, de prácticas 
sociales y pedagógicas (especialmente en la educación) y han aumentado las 
investigaciones que promueven visiones de respeto de la diferencia y reconocimiento de 
los diversos estilos de aprendizaje de los niños y jóvenes. Sin embargo, el informe 
Derecho a la Educación de las personas con discapacidad en América Latina y el Caribe 
de noviembre de 2009, indica que solo entre el 20% y el 30% de los niños en situación de 
discapacidad asisten a las escuelas, y es una población que sigue presentando altos 
niveles de analfabetismo siendo más vulnerable a situaciones de discriminación y 
segregación. El informe señala que en Colombia, sólo el 0,32% de los estudiantes que 
asisten a la escuela tienen una discapacidad, promedio muy por debajo del porcentaje de 
niños y niñas con discapacidad en el país. Esta realidad va en contravía con el trabajo de 
la inclusión escolar y social que precisamente busca ser un sistema inclusivo capaz de 
                                                 
 
2 Esta relación entre el individuo y entorno se aborda desde el modelo relacional que ofrece en el Modelo 
Conceptual Colombiano de Discapacidad e Inclusión Social (MCCDIS). Esta relación se representa a través 
de una malla (concepto de malla rígida o flexible) que representa el grado de vulnerabilidad o discapacidad el 
cual es proporcional al apoyo social y cultural, la accesibilidad o la tecnología asistida, entre otros soportes 
(Cuervo y otros, 2008).  
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generar didácticas y currículos flexibles que respondan a la diversidad de sus 
estudiantes.  
 
Una verdadera inclusión educativa en escuelas regulares ofrece grandes beneficios a los 
estudiantes con discapacidad, desde ventajas psicológicas, intelectuales, sociales, de 
participación y emocionales hasta mejores formas de interacción con pares y adultos. La 
inclusión implica un desafío en las prácticas pedagógicas y educativas, y es la mejor 
herramienta hacia la eliminación o disminución de estereotipos y prejuicios, favoreciendo 
el reconocimiento de las capacidades de las personas con discapacidad hacia el 
aprendizaje y el desarrollo de habilidades de autonomía e independencia esenciales para 
enfrentar los constantes retos de una sociedad cambiante y cada vez más exigente 
(Flórez R, 2004; Ruiz, 2009).  
 
A partir del informe titulado Programa de formación de educadores y/o técnicos de 
centros de educación infantil de Chile (2009) se indica que el 20,3% de los adultos 
mayores de 15 años son analfabetas limitándose las situaciones y oportunidades de 
participación en ámbitos personales, sociales y económicos. Y el 98% de la población 
analfabeta vive en países pobres y dos terceras partes son mujeres. Este último dado es 
importante considerando el papel de “cuidadoras” que desarrollan las mujeres durante la 
primera infancia. De igual forma aumenta el riesgo de tener menores ingresos, y un 
mayor riesgo de desempleo afectándose el nivel económico de las familias y su impacto 
en la sociedad. La falta de oportunidades de lectura y escritura durante los primeros años 
de vida aumenta el riesgo de originar dificultades en el aprendizaje de la lectura. Este 
riesgo se incrementa al tener en la familia un niño con discapacidad al surgir imaginarios 
o mitos en relación con los procesos de aprendizaje y las capacidades para la lectura de 
esta población (Flórez y otros, 2007; República de Chile, 2009, pp. 2-6).  
 
A continuación se rescatan algunas experiencias de implementación de políticas y 
prácticas pedagógicas desde la diversidad que fomentan el desarrollo de la lectura y 
escritura para el desarrollo social y educativo de los individuos.  
 
La Propuesta de Política Pública para la Educación Infantil. Lectura Compartida: una 
estrategia Educativa para la Infancia Temprana de Chile (2006) es una oferta política que 
está dirigida a niños y niñas entre 2 y 4 años de edad, y es una evidencia del avance 
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normativo que reconoce la importancia de la educación y la lectura para el desarrollo de 
la población infantil. La política busca desarrollar actividades por medio de la ESTRATEGIA 
DE LECTURA COMPARTIDA3 al interior de las aulas de clase para lo cual forma y capacita a 
las personas encargadas de la atención de los niños. Incluye el traspaso progresivo del 
dominio de las destrezas del educador al niño, y tiene en presente las diferencias de 
cada niño y los requerimientos de apoyo necesarios para lograr los dominios esperados. 
Registra el aula de clase como un espacio importante puesto que actúa como escenario 
en donde los niños interactúan con los textos y brinda mayores posibilidades de 
interacción con un entorno alfabetizado. La propuesta política se estructura en objetivos, 
actividades y materiales para favorecer su aplicación a la población; prepara al personal 
educativo en el dominio de los conocimientos y de las habilidades necesarias para 
proporcionar oportunidades óptimas de enriquecimiento de lenguaje, de la lectura y de 
escritura; y en el desarrollo de actitudes positivas hacia el diseño e implementación de 
actividades que promuevan la lectura y escritura. En el ámbito familiar, busca “favorecer 
la adquisición de conocimientos relativos al desarrollo del lenguaje oral y escrito en 
preescolares; reconocer su rol como mediadores y su influencia en el entorno familiar en 
este desarrollo; la internalización de patrones de interacción efectivos en la mediación de 
habilidades de lenguaje oral y escrito y el desarrollo de una valoración positiva por 
actividades de lectura compartida” (Chile, 2006, pp. 16–17). En resumen, la propuesta 
política busca beneficiar el lenguaje oral y la alfabetización de los niños, contribuir a 
mejorar las competencias profesionales de los docentes y favorecer la participación de 
las familias en la tarea educativa.  
 
Los avances en los procesos de aprendizaje y las habilidades para la adquisición del 
alfabetismo ocurren antes de que los niños ingresen a la escuela regular. Los niños 
aprenden de su entorno cotidiano acerca de los textos impresos, su estructura formal y 
                                                 
 
3 La estrategia de LECTURA COMPARTIDA DE CUENTOS INFANTILES es un instrumento de interés por sus beneficios 
en el desarrollo del lenguaje y la alfabetización en niños. Diferentes investigaciones muestran que la lectura 
compartida dentro del hogar tiene efectos positivos en el lenguaje oral, la conciencia fonológica y el 
conocimiento del alfabeto. Incluso la manera cómo los padres les leen a sus hijos tiene efectos en el 
lenguaje, los vínculos y en las tareas de alta demanda cognitiva. La lectura de cuentos como una 
herramienta en el aula también evidencia resultados positivos en el lenguaje de los niños y sus procesos de 
aprendizaje inicial (ørjasaeter, 1981; Cova, 2004; Buckley & Perera, 2006; Flórez & Arias, 2010; Flórez R. y. 
col., 2007).  
La estrategia de Lectura Compartida de interés para la presente investigación se abordará con mayor detalle 
en el apartado de Marco Teórico.  
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su función social, y aquellos niños que demuestran estos aprendizajes están mejor 
preparados para una educación formal y para alcanzar las metas propuestas en estos 
niveles iníciales, y niños con pobres desarrollos en estas áreas aprenden y progresan 
con mayor lentitud (Flórez y otros, 2007; República de Chile, 2006). Los componentes o 
habilidades de la etapa inicial de alfabetización incluyen destrezas para la segmentación 
y análisis de los sonidos del lenguaje, creencias sobre los usos de la escritura y la 
lectura, conocimientos sobre el principio alfabético, opciones lingüísticas dominantes en 
el lenguaje escrito, y habilidades de comprensión y producción de un discurso (habla) 
conectada, coherente y cohesiva4 (McGee y Richgels, 2003, citados en Propuesta de 
Política Pública para la Educación Infantil de República de Chile, 2006). La política 
reconoce la estrategia de lectura compartida como una actividad que beneficia el 
desarrollo de lenguaje y la alfabetización de los preescolares. Registra que cuando los 
padres son agentes activos y leen con frecuencia a sus hijos en el hogar se observan 
efectos positivos en el lenguaje oral, la conciencia fonológica, el conocimiento alfabético 
y la lectura convencional, y “la cualidad emocional de la lectura compartida” evidencia 
efectos sobre las variables relacionadas con la alfabetización (Chile, p. 9). Y la estrategia 
de lectura como un recurso en el aula evidencia resultados efectivos en el lenguaje y la 
alfabetización emergente, especialmente cuando se lee repetidamente el mismo texto, se 
realizan preguntas de alta demanda cognitiva, se dan explicaciones, se aprende nuevo 
vocabulario, y hay mayores oportunidades de interacción con los libros (Chile, 2006). 
 
Respecto a la lectura como herramienta para el desarrollo infantil, se destaca, en 
Colombia, el Plan Nacional de Lectura y Bibliotecas (PNLB) como una iniciativa del 
gobierno nacional cuya finalidad es la promoción de la lectura “mejorando el acceso y 
estimulando el interés de la población colombiana hacia los libros y demás medios de 
                                                 
 
4 Los componentes de la alfabetización inicial hacen referencia a: a.) Lenguaje oral: los aspectos del 
desarrollo del lenguaje oral como la amplitud del vocabulario, los conocimientos morfológicos y sintácticos, 
las características fonológicas de las palabras; b.) Conciencia fonológica: implica la comprensión de la forma 
en la que se construye y utiliza el lenguaje, a partir de la combinación de un conjunto limitado de sonidos; c.) 
Conocimiento alfabético: el número de letras del alfabeto que los niños conocen como parte de una palabra, 
por su sonido o por su nombre se relaciona de manera directa con el aprendizaje formal de la lectura; d.) 
Lectura emergente: durante los años previos a la enseñanza formal de la lectura, los niños desarrollan un 
conjunto de conductas que se agrupan dentro de esta categoría, que incluye la identificación de etiquetas y 
logos comerciales en su entorno cotidiano y el pretender leer textos conocidos, así como el reconocimiento 
visual de palabras; e.) Escritura emergente: conjunto de conductas de expresión gráfica en las que el niño 
hace como si escribiera, en las que es posible identificar niveles sucesivos de aproximación a la escritura 
convencional, que muestran una comprensión creciente de los símbolos gráficos (Chile, 2006).  
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difusión del conocimiento” (p. 2). Desde este objetivo el PNLB se divide en dos apoyos, el 
primero, el fortalecimiento de la Red de Bibliotecas Públicas de la Nación, y el segundo, 
el mejoramiento de los niveles de lectura. Los lineamientos del PNLB señalan que:   
 
Para mejorar la competencia comunicativa y las habilidades de lectoescritura de los 
estudiantes, los sistemas educativos deberán promover la lectura al interior de las 
instituciones educativas (…), buscando que los niños y jóvenes disfruten esta actividad y 
la vuelvan una práctica corriente en y fuera de la escuela. (Lineamientos PNLB, 2003)  
 
Dentro de este marco político ha de considerarse el programa Leer en Familia. El cual 
nace en el año 2003 con el liderazgo de Fundalectura5, con el propósito de incentivar a 
los padres para que lean con sus hijos de 0 a 6 años. Busca generar, en la familia y con 
el apoyo de instituciones culturales, educativas, de salud y protección social 
“oportunidades para el acceso y aprovechamiento de materiales de lectura para la 
primera infancia” (Federación Internacional de Asociaciones e Instituciones de 
Bibliotecarios y Bibliotecas [IFLA], 2009, p. 38). El programa cuenta con cinco espacios o 
proyectos6, y para el interés de la presente investigación solo se abordarán tres de ellos:  
 
1. LEER EN FAMILIA EN LA ESCUELA: El proyecto tiene como objetivo brindar herramientas 
a jardines e instituciones educativas, con el apoyo de las bibliotecas, para impulsar el 
uso de materiales de lectura en el espacio escolar y en espacio del hogar. También 
se realizan talleres en la biblioteca escolar involucrando a los padres en actividades 
de lectura no escolarizada (Guía IFLA, 2009, p. 38).  
 
2. LEER EN FAMILIA EN LA BIBLIOTECA PÚBLICA: Su objetivo es sensibilizar a las bibliotecas 
sobre la importancia de generar espacios de lectura para familias y sus hijos. 
Actualmente el proyecto se encuentra implementado en todas las bibliotecas de 
                                                 
 
5 Fundalectura entidad dedicada a la promoción del libro y la lectura fue creada en 1990. Es una organización 
sin ánimo de lucro que promueve la lectura en familia, en la escuela, en las bibliotecas y en otros espacios, 
por medio de publicaciones, módulos de capacitación, seminarios y congresos de lectura. Entre otras 
actividades que desarrolla con entidades estatales para generar políticas y programas que promueven la 
lectura.   
6 Los proyectos son: Leer en familia en la escuela; Leer en familia en la biblioteca pública; Tiempo Oportuno 
para leer; Fiesta de la lectura; y los bebés si pueden leer (IFLA, 2009, pp. 38- 40).  
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BibloRed de Bogotá7 (IFLA, p. 39). Se realizan sesiones de lectura compartida 
orientando a niños y padres para incentivar la lectura en el hogar. El papel de la 
biblioteca pública es esencial para que los padres y niños accedan a diferentes y 
diversos textos de literatura con la finalidad de promover el goce por la lectura y el 
interés por aprender. 
3. LOS BEBÉS SI PUEDEN LEER: busca fomentar las costumbres de leer en casa y 
favorecer los vínculos afectivos entre padres e hijos, cuenta con el apoyo de cajas de 
compensación familias, hospitales y bibliotecas (IFLA, p. 40).  
 
Lo que subyace a estos programas es la comprensión de la lectura como una 
herramienta para el desarrollo humano, sin embargo, los niños que tienen menores 
oportunidades de acceder a actividades iníciales de alfabetismo y lectura son más 
vulnerables a situaciones de segregación y discriminación. Los avances normativos 
buscan disminuir estas inequidades y promover actividades alrededor de la lectura en los 
entornos cercanos a los niños, como el hogar, la escuela y la biblioteca, para aproximar a 
los niños a experiencias y oportunidades con los textos impresos, su estructura formal y 
su función social con el fin de desarrollar y adquirir aprendizajes que los prepararen para 
alcanzar las metas propuestas en los niveles iníciales de educación y que respondan a 
las demandas de la sociedad, resaltando a la lectura y escritura actividades motivadoras 
hacia el placer de leer y aprender. Aunque la promoción de la lectura en Colombia, como 
argumento educativo, político y de interés general, ha mostrado progresos con la 
implementación de programas, estos todavía no han llegado a niños con discapacidad 
(históricamente se han enfocado a la promoción de lectura en niños típicos en educación 
formal). Al respecto conviene decir que la conceptualización de la discapacidad como un 
asunto relacional entre el individuo y su entorno, y el reconocimiento de las capacidades 
y habilidades de niños con discapacidad contribuyen a que la promoción de la lectura sea 
un tema que, en la actualidad, incluye a niños y niñas con y sin discapacidad en diversos 
espacios como la escuela, el hogar y la biblioteca pública. 
 
                                                 
 
7 BibloRed es un programa de la Alcaldía Mayor de Bogotá y la Secretaría de Educación del Distrito Capital, 
que surge el 1998 y está formado por cuatro bibliotecas mayores, seis locales, diez de barrio y un Bibliobús, 
localizados en puntos estratégicos de la ciudad para brindar una amplia cobertura con programas de 
promoción de lectura, servicios bibliotecarios y actividades culturales. 
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En este contexto de lectura y discapacidad, a nivel internacional, se encuentran las 
investigaciones del International Board on Books for Young People [IBBY]. El centro IBBY 
promueve la investigación, la producción, la mediación y el uso de los libros diseñados 
para niños y jóvenes con discapacidad. Como resultado de sus investigaciones y de 
cooperaciones con distintas instituciones se han realizaron dos publicaciones 
patrocinadas por la Unesco acerca de la lectura y los niños con discapacidad. Las 
publicaciones son El papel de los libros para niños en la integración de los niños 
discapacitados a la vida cotidiana (1981) y libros para niños con retardo del lenguaje 
(1985). Además el centro IBBY ofrece servicios de información, consulta y 
documentación a menores de edad con discapacidad, sus familias y organizaciones de 
apoyo. Atiende a niños con autismo, múltiples discapacidades y dificultades de 
aprendizaje, ofrece recursos para cuidadores, jardines infantiles y escuelas; y cuenta con 
una biblioteca que tiene más de 10.000 títulos como libros álbum, de ficción e 
informativos (Cortner Boiesen, 2010, pp. 13-22). 
 
Otra propuesta investigativa que aborda la lectura y el aprendizaje de niños con y sin 
discapacidad es la metodología GEEMPA de Brasil8 (Grupo de estudios en Educación y 
Metodología y Acción). Su finalidad es dar oportunidad a los niños para que se expongan 
a todo tipo de materiales escritos, a actos de lectura y escritura en el momento que 
presentan dificultades para aprender a leer y escribir. Parte del deseo y motivación del 
niño como ejes del aprendizaje y se sustenta en la caracterización de la red de hipótesis 
(Ferreiro, 1988) -pre-silábica, silábica y alfabética- de los procesos de aprendizaje en 
cada campo conceptual. Y rescata la lógica del proceso de aprendizaje del estudiante, y 
no la lógica de los contenidos. A partir de las hipótesis formuladas por cada estudiante, el 
docente puede desarrollar una didáctica basada en la experiencia y formas de interacción 
social de cada estudiante y grupo, llevando al estudiante a generar interacciones en su 
proceso de aprendizaje provocando en cada individuo el deseo de aprender. GEEMPA 
utiliza la estrategia de la clase entrevista como medio para determinar el nivel en el que 
encuentra el estudiante en el proceso de aprendizaje, trabaja con el estudiante de forma 
individual para establecer las hipótesis sobre el aprendizaje del estudiante y su realidad. 
                                                 
 
8 GEEMPA es un organismo de carácter privado que desde hace más de treinta años desarrolla diversas propuestas 
educativas diseñadas para niños de cero o seis años, adultos y jóvenes mayores de 15 años. Se fundó en 1970 bajo la 
modalidad de investigación, formación y acción para la mejoría de resultados en las escuelas públicas. 
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Para la organización del trabajo en el aula establece la conformación de grupos áulicos. 
La distribución por grupos es un procedimiento pedagógico que favorece la vivencia de 
valores ciudadanos, es decir, cada estudiante convive con la diferencia, por lo cual 
aprende la importancia de respetar, ayudar y ser ayudado, de pertenecer a un grupo y 
desarrollar un trabajo en equipo. Su objetivo como grupo es la cooperación en el 
desarrollo de las actividades de lectura y escritura que se proponen para cada nivel 
psicogenético9. 
 
Acosta y otros (2008) señalan que GEEMPA reconoce que la lectura de cuentos infantiles 
es un contacto esencial con textos escritos, que engloban un interés particular para los 
niños y envuelven elementos para la iniciación de lo que es leer y escribir. Los cuentos 
son por excelencia, forjadores de imágenes mentales, las imágenes mentales se 
representan en el papel por dibujos; y a la vez, a partir de un dibujo se puede crear un 
cuento. Y lo representan a través del siguiente esquema:  
             
                                                 
 
9 HIPÓTESIS DE LA PSICOGÉNESIS:  
ETAPA LOGOGRÁFICA, cuando el niño escribe no realiza una correspondencia entre el grafema y el fonema. La construcción 
se relaciona más con aspectos relacionados al tamaño y forma de las palabras y letras. En esta etapa están:  
- NIVEL PRE-SILÁBICO 1: Después de intentar interpretar textos que “él lee” o le son leídos, el niño se da cuenta que puede 
ser un productor de textos. Los primeros intentos de escritura se relacionan con trazos ondulados, trazos de series de 
redondeles o líneas (Ferreiro, 1988, p. 239). En este nivel la escritura es concebida como un dibujo.  
- NIVEL PRE-SILÁBICO 2: Los niños empiezan a escribir con signos que no corresponden a los signos figurativos, y hay una 
interpretación de la propia escritura.  Aparecen intentos de correspondencia entre la escritura y el objeto referido (p. 242).  
En la ETAPA FONÉTICA el niño establece vínculos entre lo que pronuncia y lo que escribe. Y se distinguen dos niveles: 
- NIVEL SILÁBICO: En este nivel el niño considera que para leer cosas diferentes debe haber una diferencia en la escritura 
(p. 249). Los grafismos del niño ya tienen una forma más definida y se presentan las hipótesis de cantidad y variedad de 
los grafismos (p. 255).  
- NIVEL ALFABÉTICO: EL niño realiza una escritura con base en la correspondencia entre formas y grafías. El niño descubre 
la necesidad de hacer un análisis que esta “más allá” de la silaba; encuentra un conflicto entre la hipótesis silábica, la 
escritura de una cantidad mínima de grafías para la palabra, y formas gráficas convencionales y su respectiva lectura 
(Ferreiro, p. 260).  
 
 
 
Ilustración 1. Importancia del trabajo con cuentos en Geempa. (Tomado de 
Acosta y otros 2008; p. 42). 
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El uso de cuentos permite crear juegos entre los dibujos, las imágenes, la escritura y el 
lenguaje, y promueve la relación entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito. Este 
esquema acerca al niño al proceso de escritura a través de cuentos y el maestro actúa 
como un mediador que motiva el deseo y el aprendizaje. Además es claro que “el niño 
idealiza gráficamente lo que escucha, lo interioriza para mostrar su visión desde un punto 
de vista oral y escrito” (pp. 41 y 42).  
 
Esta metodología es significativa, ya que a nivel nacional, el Ministerio de Educación 
(MEN) realizó entre el 2005 y 2006 la Evaluación del Pilotaje para la Implementación en 
Colombia de la Metodología de Alfabetización GEEMPA10. El objetivo inicial se centró en 
“evaluar el pilotaje de la metodología para valorar su alcance y pertinencia pedagógica, 
didáctica, metodológica y administrativa en el proceso de aprendizaje de la lectoescritura 
con niños y niñas de diferentes lugares del país” (p.2). Se utilizaron diferentes 
instrumentos para la recolección y análisis de la información obtenida como encuestas y 
entrevistas a docentes, directivos y operadoras, y una prueba que determinó la calidad 
de los aprendizajes lecto-escritos alcanzados.  
 
Los hallazgos muestran que los docentes cambiaron el sentir de sus prácticas de 
enseñanza ya que pasaron de un rol directivo a un rol de acompañamiento y orientación 
con sus estudiantes, y comprendieron el error no como un obstáculo sino como una 
herramienta pedagógica. Además, el proceso de pilotaje fue más exitoso en lo 
pedagógico que en lo administrativo, dejando importantes transformaciones pedagógicas, 
prácticas y teóricas de la enseñanza- aprendizaje en los docentes, requiriendo mayor 
control y seguimiento administrativo (MEN, s.f., p. 26). Los hallazgos tangibles se hallan 
en que los estudiantes de grado cero11 empezaron a entender que la lectura y la escritura 
no son procesos mecánicos; los docentes señalan el logro de mayores niveles de 
significación que las metodologías habituales, y favorecimiento del trabajo desde 
contextos semánticos para los niños, por lo cual cada niño “puede asociar los nuevos 
aprendizajes con sus vivencias y necesidades comunicativas”. Y al finalizar la mayoría de 
                                                 
 
10 A partir de la interpretación del documento original se entiende que departamentos donde se aplicó la 
metodología son Boyacá, Cauca, Caquetá, Norte de Santander, Cundinamarca y Antioquia, ya que el 
documento no cita el año de implementación o los lugares de manera directa.  
11 El informe utiliza “grado cero”, sin embargo hoy se habla del grado de transición.  
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estudiantes pasaron a un nivel alfabetizado (79%) y el restante se encuentra en un nivel 
silábico-alfabético (6%) y alfabético (14%)12. El 83% de los docentes también señalaron 
que la propuesta geempiana potencia el desarrollo de habilidades comunicativas (pp. 21- 
35). 
 
Los resultados con niños con NECESIDADES EDUCATIVAS Y DISCAPACIDAD evidencian “que 
los logros obtenidos son decididamente superiores a los alcanzados con metodologías 
habituales” (p. 40). La implementación con niños con discapacidades mostró que “con 
solo tres meses de trabajo exclusivo en la metodología, la mayoría de los estudiantes 
alcanzaron niveles silábicos o alfabéticos, y se observaron más motivados por tareas de 
lectura y escritura en el aula”. Los docentes reconocen que esta metodología se puede 
aplicar en aulas inclusivas y no en aulas especiales, ya que “la propuesta le sirve tanto a 
la población regular como a los estudiantes con necesidades educativas”. Esto cambia la 
concepción de los docentes para comprender que “cualquier sujeto está en la capacidad 
de aprender y solo se requiere mayor compromiso por parte del docente” (MEN; p.40). La 
transformación en la forma de concebir los problemas de aprendizaje favorece la 
recursividad y apoya la disposición del maestro para la búsqueda de alternativas 
novedosas que visibilicen los aprendizajes en lectura y escritura en población con 
discapacidad como en estudiantes con síndrome de Down o con déficit de atención que 
están incluidos en el aula regular13. 
El MEN ha implementado esta metodología también en las áreas rurales del país 
especialmente para dar respuesta a las necesidades educativas de estudiantes con 
discapacidad. Una experiencia de la Escuela Nueva en el municipio de Sabaneta, 
Antioquia, determinó que se aumenta la posibilidad de que la persona con discapacidad 
se desarrolle en la escuela. Esta escuela trabajó con estudiantes con discapacidad 
intelectual y señalaron que los componentes de la metodología favorecieron una 
pedagogía activa a través del trabajo en grupo, el aprendizaje social y el juego como 
elementos provocadores de los aprendizajes.  
                                                 
 
12 Para mayor comprensión de los niveles psicogenéticos revisar nota al pie No.9.  
13  Esta aserción se hila con el submodelo de Educación de la perspectiva de Capacidades humanas del 
MCCDIS (2008). Desde este submodelo se sostiene que “todos los seres humanos podemos aprender, y que 
no existen personas ineducables”; todo aquel que esté en edad escolar tiene derecho a estar en una 
institución escolar y a “acceder a un currículo que les permita la adquisición de habilidades (…) mediante 
adaptaciones…” o didácticas flexibles. Estas intersecciones se relacionan con conceptos como 
antidiscriminación, integración, productividad, contribución y autonomía (Cuervo y otros, 2008; Moreno, 2007, 
pp. 55 y 56).  
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Como botón de muestra, Acosta y otros realizaron en el año 2008 una investigación con 
la finalidad de socializar los elementos característicos que propone la metodología 
GEEMPA para el proceso de enseñanza de la lectoescritura (p. 7). La investigación buscó 
potencializar los procesos lectoescritos para el desempeño escolar, aplicando la 
metodología didáctica, en un grupo de niños de 5 a 7 años de un colegio de la ciudad de 
Bogotá. Los resultados muestran que los niños con quienes se trabajó la metodología 
mostraron mayor interés por el desarrollo de las actividades tanto a nivel grupal como 
individual, y obtuvieron mejores resultados en las tareas de lectoescritura, lo cual 
evidencia un progreso de los estudiantes en la escalera psicogenética que favorece su 
aprendizaje y su interés en la lectura y escritura. (pp. 53 – 56). Los resultados también 
señalaron que los estudiantes tienen mejores desempeños en la interpretación y 
producción textual, escritura ortográfica y mayor vocabulario (habilidades que fueron 
evidentes en la escritura de cuentos cortos), su lectura y escritura es más ágil y fluida, 
tienen mayor participación en el trabajo en grupo, respeto por la diferencia, tolerancia y 
aceptación de responsabilidades, y mayor seguridad en la expresión. Las actividades 
permitieron que los niños disfrutaran de la lectura y escritura, y demostraran mayores 
actitudes y aptitudes positivas hacia el proceso de aprendizaje.   
 
En este camino investigativo y para la implementación de nuevas didácticas y 
metodologías para el aprendizaje de la lectura y escritura también encontramos el 
PROGRAMA INFORMÁTICO E- BLOCKS. E-Blocks es un programa informático multisensorial 
de origen Brasilero cuya creación busca mejorar los procesos de alfabetización en 
diferentes poblaciones. 
 
El programa de Pedagogía Infantil de la Universidad de la Sabana realizó en el 2009 una 
validación del programa E-Blocks versión español con un grupo de niños con déficit 
cognitivo leve, estudiantes de un colegio del sector público, con edades entre los 10 y 13 
años, con la finalidad de mejorar los procesos lectores y escritores, y evaluar cómo un 
programa de informática puede motivar, reforzar, fortalecer y apoyar la propuesta 
pedagógica de alfabetismo inicial, y así brindar una respuesta pedagógica novedosa que 
implementada en la educación regular contribuya a disminuir los casos de repitencia y 
deserción escolar. El trabajo aportó a la investigación y validación para América Latina, 
liderada por el semillero de investigación en Pedagogía e Infancia de la facultad de 
Educación de la Universidad de la Sabana, del programa informático multisensorial 
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(Positivo Informática de Brasil) cuya finalidad es mejorar los procesos de aprendizaje 
(Guzmán, Ghitis y Ruiz, 2009).  
 
Guzmán y otros (2009) trabajaron con dos grupos uno de los cuales era el grupo 
experimental y el otro el grupo control, durante la implementación del programa 
informático, aplicaron tres evaluaciones (diagnostica, procesual y final) para determinar el 
nivel de desarrollo en la construcción de la lengua escrita, y se clasificaron a partir de las 
investigaciones adelantadas por Ferreiro y Teberosky (1988) en los sistemas de escritura 
en el desarrollo del niño (Guzmán y otros). Las sesiones de intervención se planearon 
semanalmente, de forma sistemática, especificando las actividades a desarrollar. 
Adicional al programa y para fortalecer los conocimientos adquiridos con la herramienta 
informática las investigadoras realizaron diferentes actividades lúdicas y de juego 
tradicionales que ayudaban al fomento del uso de la lengua oral y escrita (p. 22).  
 
Los resultados evidencian avances positivos ya que al finalizar la mayoría de los niños se 
encontraban en una escala psicogenética intermedia o alta de desarrollo de sus procesos 
escriturales. Al finalizar el periodo de implementación y al comparar el grupo intervenido 
con el grupo control se evidenció que el grupo control (2) no tuvo avances importantes en 
la escala psicogenética mientras que en el grupo intervenido (1) se redujo a cero los 
estudiantes que se encontraban en un inicio en el nivel pre-silábico. El grupo 1 mostro 
mejoría en sus procesos escriturales lo cual les permitió ascender de nivel (escala 
psicogenética). En conclusión el programa E-Blocks promovió el avance en lectura y 
escritura de los niños que lo utilizaron de manera más rápida en comparación con 
quienes no lo utilizaron. Además, permitió el trabajo en equipo, respeto por las funciones 
y turnos de cada uno de los miembros. En resumen, se puede afirmar que el uso de 
tecnología puede favorecer el aprendizaje de lectura y escritura, teniendo ambientes 
positivos y seguros, aunque, no se debe convertir en el único medio para llevar procesos 
de enseñanza –aprendizaje.  
 
La Maestría en Discapacidad e Inclusión Social también ha realizado y contribuido en el 
acumulo investigativo en relación con la discapacidad intelectual en el país. Un aporte de 
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interés para la presente investigación,  es la exploración ejecutada por Carol Bernal14, 
quien aplicó los lineamientos de la Clasificación Internacional del Funcionamiento, la 
Discapacidad y la Salud – versión niños y jóvenes [CIF-NJ]- para la construcción de 
perfiles educativos funcionales para avanzar en los procesos de inclusión educativa de 
niños y jóvenes con discapacidad intelectual incluidos en grados de secundaria (p. 6). 
Expone Bernal que existen cifras alarmantes sobre la poca participación de las personas 
con discapacidad en la escuela, especialmente en los grados de secundaria. En esta 
situación las personas con discapacidad intelectual parecieran ser invisibles a algunos 
sistemas educativos públicos y privados (p. 11). Señala que cerca de un 30,3% de las 
personas con discapacidad experimentan limitaciones en el aprendizaje y en la aplicación 
del conocimiento (Gómez, 2007, citado por Bernal, 2009), características inherentes a las 
personas con discapacidad intelectual (p. 11). Aunque existen mecanismos que 
favorecen al acceso a la educación de las personas con discapacidad intelectual, 
continúan presentándose fenómenos de deserción escolar, repitencia y extra-edad que 
evidencian dificultades de los sistemas educativos en los procesos de ingreso, 
permanencia y promoción, y desconocimiento en los criterios y estrategias de evaluación  
y promoción de estos estudiantes (Bernal, 2007, 2009). Bernal reporta un decrecimiento 
del número de estudiantes con discapacidad intelectual que están en educación regular a 
medida que va aumentando el nivel de escolaridad. Y determina que dentro de las 
causas principales están aquellas de tipo ambiental que se vinculan con las limitaciones 
en las actividades y las barreras en la participación determinadas por la CIF- NJ (p. 13).  
 
Sus objetivos principales fueron “construir una herramienta basada en la CIF-NJ 
encaminada a determinar un perfil funcional de estudiantes con discapacidad intelectual 
que sea de utilidad en el contexto educativo; y determinar y describir los elementos y 
características de la herramienta con la finalidad de contribuir a la inclusión educativa en 
los niveles de secundaria de estudiantes con discapacidad intelectual” (p. 18).  
 
Entre los principales hallazgos se resalta que respalda los lineamientos de la CIF – NJ al 
presentar los procesos que se llevan a cabo como parte del desarrollo del individuo; 
                                                 
 
14 Investigación realizada por Carol Bernal para obtener su título de Maestría en Discapacidad e Inclusión 
Social de la Universidad Nacional de Colombia de la línea de investigación Oralidad, escritura y otros 
lenguajes: Lenguaje en la Educación para Necesidades Educativas Especiales. 
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apoya el concepto de inclusión que se relaciona con el término de acceso, y el acceso 
incluye las diferentes etapas del ciclo educativo (ingreso, permanencia, evaluación, 
promoción y egreso) en condiciones dignas y de calidad (p. 67). Al determinar el perfil un 
estudiante con discapacidad intelectual es necesario determinar las habilidades y 
necesidades del niño o joven frente a los procesos de aprendizaje sin desconocer los 
elementos del entorno del individuo que son determinantes en su proceso, y en decidir 
qué apoyos educativos son los más indicados para el estudiante. Al establecer las 
necesidades del estudiante no se busca clasificarlo desde las mismas sino emitir políticas 
y programas que respondan de manera eficiente a sus necesidades abordando la 
emancipación, la dignificación y el respeto por los derechos humanos de las personas 
con discapacidad (pp. 68-69).  
 
Continuando con nuestro asunto sobre lectura y discapacidad; en una investigación 
realizada por Bochner y otros (2001, citado en Buckley, 2006) se afirmó que el niño y el 
adolescente con discapacidad intelectual desarrollan y continúan desarrollando 
habilidades de lectura siempre y cuando reciban un adecuado tratamiento. Buckley 
(2005) explica que el niño con discapacidad intelectual aprende a leer de la misma 
manera que otros niños, avanza por las mismas etapas que otros niños al establecer un 
vocabulario visual (etapa logográfica), y luego, al usar su conocimiento fónico para 
deletrear y decodificar palabras (lectura alfabética), pero que los niños se apoyan más en 
la utilización de estrategias logográficas para leer con éxito. Por lo cual cada etapa se 
debe dividir en pequeños pasos, tener más prácticas y el adulto debe apoyarlo en cada 
una, y tener presente que algunos niños requerirán un apoyo en la comprensión del 
lenguaje y la secuencia de ideas (p. 6). Los beneficios de la lectura en el aprendizaje son 
muy amplios, especialmente para el lenguaje hablado.  
 
El acceso a los libros y a la lectura compartida deben ser instrumentos cercanos a los 
niños durante su infancia y en la escuela para el aprendizaje y mientras se dé el 
aprendizaje de la lectura y escritura. Este argumento se relaciona con los hallazgos de 
Dmitriev, Oelwein (1988, citado en Troncoso y Del Cerro, 2009; pp. 116- 123) quien 
desarrolló un programa con el fin de favorecer la comunicación de un niño con síndrome 
de Down de 4 años quien presentaba dificultades en el habla pero que había 
desarrollado buenas habilidades de discriminación visual. La metodología empleada 
consistió en el uso de estrategias de discriminación como asociación, selección, 
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clasificación y nominación para el reconocimiento de palabras, enseñanza de lengua de 
señas para facilitar las respuestas espontáneas a las palabras impresas y para facilitar la 
comunicación con otros. La investigación reportó grandes beneficios hacia las 
habilidades del niño, por lo cual se implementó un programa de lectura para todos niños 
con un nivel bueno de habilidades de discriminación visual. Se aplicó el programa a niños 
de edad preescolar en donde se utilizaban de 5 a 7 minutos de una sesión individual de 3 
a 4 veces por semana. Los resultados de este estudio longitudinal mostraron que los 
participantes alcanzaron una edad lectora dos años encima de su edad mental. Buckley 
(1992, citado en Troncoso y Del Cerro, 2009) afirma que el uso de la lectura es un 
excelente método para desarrollar el lenguaje oral. Explica que el beneficio radica en que 
el lenguaje escrito, la lengua de señas, los dibujos o fotos son permanentes en el tiempo, 
lo cual beneficia la memoria visual más que la auditiva. Buckley señala que para muchos 
estudiantes con síndrome de Down el lenguaje escrito es “como su primer lenguaje”, 
además confirmó que mínimo un 20% de los niños con síndrome de Down logran leer 
palabras sueltas entre los 3 y 4 años de edad. Sus investigaciones muestran que el 
aprendizaje de la lectura contribuye al desarrollo de habilidades para el aprendizaje y el 
habla. Asimismo los niños que progresan en lectura y lenguaje oral tienen mayores 
habilidades en comparación con otros niños con síndrome de Down que no participan de 
programas de enseñanza temprana de lectura. También demostró que los estudiantes 
adolescentes que participaron en programas para mejorar habilidades lingüísticas 
avanzaban más rápido de aquellos quienes solo recibían y usaban estímulos auditivos 
para la repetición (p. 118).  
 
Troncoso y otros (2009) indican que en España, la asociación síndrome de Down de 
Murcia (ASSIDO), 1984, diseñó un “programa de lenguaje y lectura para niños con 
síndrome de Down mayores de 6 años”. El programa trabajo con 7 niños con edad 
comprendidas entre los 10 y 13 años, y después de la implementación los jóvenes 
alcanzaron niveles de lectura comprendidos entre los grados primero y tercero de 
primaria.   
 
Troncoso y Del Cerro, afirman que sus programas iníciales de lectura para niños con 
síndrome de Down de 4 y 5 años empiezan con el desarrollo de habilidades perceptivo-
discriminatorias. La implementación posterior de su programa de lectura a un grupo 
heterogéneo de 25 estudiantes con síndrome de Down, demostró que los estudiantes 
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alcanzaron edades lectoras entre los 7 y 11 años. Y los estudiantes que obtuvieron 
niveles superiores en lectura (4º y 5º de Primaria) continuaron en un programa de 
progreso lector. Troncoso y Del cerro señalan que los niños que inician programas de 
aprendizaje desde edades tempranas mejoran en su lenguaje oral.  
 
Gracias a la lectura los niños utilizan estructuras gramaticales más largas. Pueden usar 
todas las silabas de las palabras y sus frases pueden tener artículos y nexos. Se produce 
un incremento de vocabulario que se manifiesta claramente en el progreso lector con la 
utilización de los sinónimos (p. 122). Por último, nos parece interesante destacar que las 
personas con síndrome de Down lectoras tienen una mayor facilidad de integración social 
porque, gracias a la lectura, conocen los temas de actualidad sobre los que pueden 
hacer comentarios y demostrar que están informados en cualquier situación natural de la 
vida ordinaria. (p. 123) 
 
Un ejemplo significativo de los progresos en lectura de las personas con discapacidad 
intelectual, y que involucra la lectura y personas con discapacidad intelectual, es la 
experiencia del programa “Barrera Cero de lectura inclusiva” liderado por la organización 
Best Buddies Colombia15. El programa Barrera Cero (2010) busca cambiar las 
percepciones que tienen las personas acerca de la discapacidad intelectual, desde 
edades tempranas, por medio de dinámicas inclusivas en el aula de clase. En el 
programa las personas con discapacidad intelectual preparan, con los apoyos 
necesarios, sesiones de lectura de cuentos, los cuales tienen mensajes claros de 
inclusión social. Las personas con discapacidad intelectual ingresan a diferentes aulas 
regulares y desarrollan talleres de lectura a niños y niñas típicos de los niveles de 
preescolar y primaria. Estas acciones generan en el otro (en los niños) cambios en la 
percepción de la discapacidad, conciencia de la diferencia y reconocimiento de 
habilidades y capacidades.  
                                                 
 
15 Best Buddies Colombia es una organización internacional sin ánimo de lucro, cuyo objetivo fundamental 
consiste en abrir caminos hacia la integración social de las personas con discapacidad cognitiva en el país. 
Cuenta con programas para brindar oportunidades de establecer relaciones de amistad con personas sin 
discapacidad, y generar herramientas necesarias para la integración social y  laboral.  
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Las personas con discapacidad reciben permanentemente asesoría por parte de los 
profesionales coordinadores del proyecto para desarrollar las estrategias y habilidades 
necesarias para dictar una clase de lectura; este fin último busca a futuro que las 
personas con discapacidad logren ser auxiliares de aula y participen en la construcción 
de las dinámicas y los procesos pedagógicos dentro del aula y la institución educativa. 
En la etapa inicial se realizaron varias sesiones de trabajo para que las personas 
interiorizaran las estrategias que debían utilizar en las actividades de lectura con los 
niños, y simultáneamente se construyó una historia sobre la diferencia que se llamó el 
León y el Ornitorrinco, historia que se ha utilizado en varias sesiones de lectura; y en este 
momento, se están usando historias donde se involucran temáticas relacionadas con los 
valores y la ecología. La organización ha realizado varias pruebas piloto en las que se ha 
trabajado en 15 salones y con aproximadamente 150 estudiantes, quienes se han 
beneficiado con la experiencia. Actualmente participan 5 personas con discapacidad 
intelectual y tres instituciones educativas que hacen parte del círculo de la organización. 
 
Con respecto al segundo punto de los antecedentes (políticas que resaltan el papel de la 
lectura en los procesos de desarrollo humano y aprendizaje) encontramos 
investigaciones nacionales en el entorno de la escuela16, que utilizan la estrategia de 
lectura compartida, la literatura y los cuentos como mediadores en la relación de placer-
goce y aprendizaje en niños y niñas, y que comprueban la importancia de la lectura en el 
acercamiento y al proceso de aprendizaje. 
 
De acuerdo con la información de la investigación La lectura y la escritura como procesos 
transversales en la escuela- Experiencias innovadoras en Bogotá17 (Autores Varios. 
Instituto para la Investigación Educativa y el Desarrollo Pedagógico [IDEP], Universidad 
                                                 
 
16 En opinión de Chambers (1997) y Butlen (2005) la escuela es uno de los principales espacios de fomento 
la lectura. Para Butlen, en la escuela, y desde los grados iníciales, se debe buscar o crear una cultura 
literaria compartida. Los estudiantes deben terminar la enseñanza primaria con “un capital de lecturas, una 
biblioteca en la cabeza, presentando la idea de cultura literaria común, de literatura compartida como un 
medio de igualdad de oportunidades” (Butlen, p. 146). Y para Chambers la escuela es el lugar donde la 
mayoría de los niños se convierte en lectores, un espacio donde los niños deben estar en un ambiente de 
lectura y donde deben encontrar adultos capaces de ayudarlos a crecer convirtiéndose en lectores literarios 
profundos y para toda la vida (Chambers, 22).  
17 La investigación buscó realizar el acompañamiento a diferentes instituciones educativas que deseaban 
implementar diversas estrategias pedagógicas para la enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura en 
“los diferentes momentos del proceso educativo y desde las diferentes áreas del conocimiento” (IDEP, 2009, 
p. 9).   
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Nacional y Externado de Colombia, 2009) se reconoce la lectura y la escritura como 
procesos inherentes a la cultura y que son objeto e instrumento en la escuela para el 
aprendizaje (p. 9). De este estudio se resaltan dos experiencias que se relacionan con 
los intereses de la investigación y que se describen a continuación.   
 
La primera, es la experiencia “El mundo de Willy: una propuesta para favorecer los 
procesos de lectura y escritura de los niños y niñas del nivel de preescolar a través de 
estrategias didácticas basadas en el uso de cuentos infantiles”. Esta iniciativa incorporó 
estrategias didácticas basadas en el cuento infantil para caracterizar el desarrollo de los 
procesos de lectura y escritura de 48 estudiantes del nivel de preescolar entre los 5 y 7 
años, y promovió entre otros aspectos, la reflexión sobre las prácticas pedagógicas de 
dos docentes de preescolar de una institución educativa distrital de la ciudad capital, y el 
acercamiento a cuentos infantiles a través de la lectura compartida (pp. 11-12). A partir 
de la caracterización de los procesos lecto-escritos, se implementaron actividades 
iníciales que favorecieran a los niños en el uso de habilidades de lectura compartida 
(selección libre, exploración, conocimientos previos, lectura en voz alta, debate y cierre), 
y para la escritura se utilizaron actividades sobre el conocimiento de letras, promotoras 
del conocimiento de letras y de familiarización con las letras y con los sistemas 
notacionales y la escritura de textos personales. Los resultados de esta experiencia 
muestran que los estudiantes tuvieron avances significativos en los procesos de lectura y 
escritura, ubicando al 8% de los niños en un nivel silábico y a un 46% en un nivel 
silábico-alfabético al terminar el periodo escolar. El paso del 43% sobre el 90% en el pre-
silábico, es decir el incremento de niños con habilidades silábico-alfabéticas, indica que 
al finalizar los escritos tenían una mayor correspondencia sonora de la palabra con las 
letras que se escribían. Las actividades de lectura en voz alta y lectura compartida 
lograron mantener la atención en la actividad del 100% de los niños y se observaron 
avances en las habilidades para opinar y argumentar sobre el cuento leído, concluir, 
responder a preguntas, narrar el cuento después de escucharlo, mayor riqueza en las 
descripciones de situaciones y de direccionalidad de la lectura.  
 
La segunda experiencia, reportada por el IDEP (2009), es El cuento de leer: una 
estrategia innovadora en las prácticas de los docentes. El estudio buscó dar una 
respuesta a la creciente problemática de la falta de interés por la lectura de los 
estudiantes en los diferentes ciclos educativos, e involucró a los docentes como agentes 
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principales en este proceso [mediadores]. La metodología utilizada fue de investigación 
acción- participativa, participaron 25 docentes de la jornada de la tarde, tres directivos y 
una orientadora de un colegio distrital al suroriente de la ciudad capital. La experiencia se 
desarrolló a partir de la recolección y análisis de datos por medio de la aplicación dos 
encuestas sobre el uso del cuento en el aula. Se crearon dos mesas de discusión y 
dentro de éstas se consideraron “las concepciones y estrategias empleadas en las 
actividades de lectura de cuentos y las posibles rutas de trabajo colectivo en relación con 
el uso de la lectura de cuentos en cada ciclo” (p. 159). Los resultados evidencian que los 
docentes reconocen a la lectura como medio para el desarrollo de la imaginación, para el 
enriquecimiento del vocabulario, para el acceso a la cultura, y para mejorar las 
habilidades comunicativas, entre otros aspectos. De igual forma validan los diferentes 
momentos de la lectura – antes, durante y después – y muestran su acuerdo con la 
estrategia de lectura compartida y con la conversación para construir conocimiento y 
mejorar la comprensión. Los resultados en el ciclo uno (1) señalan que los docentes 
utilizaron estrategias de lectura compartida como: antes leer sobre la bibliografía del 
autor, definir algunos conceptos, observar las imágenes; durante realizar preguntas para 
análisis, comparación, asociaciones entre el cuento y las experiencias personales, 
relaciones entre texto e imagen, significado de palabras desconocidas, y uso de 
predicciones; después relacionar la lectura de cuentos con otras áreas y comentar el 
contenido del cuento por medio de diversos métodos y luego se realizaron comentarios. 
En la experiencia los mismos docentes se reconocieron como “lectores activos” en la 
selección, planeación e implementación del uso de las estrategias de lectura compartida; 
los educadores aseguraron tener mejores relaciones con sus estudiantes al abrir 
espacios de diálogo e intercambio de información, y reconocen que mejoran las 
habilidades de comprensión de sus estudiantes. Concluyen que la lectura de cuentos 
favorece el desarrollo del estudiante como un ser integral desde las diferentes 
dimensiones del conocimiento, las estrategias de lectura compartida favorecen las 
habilidades comunicativas (hablar, escuchar, leer y escribir), y favorece la competencia 
literaria en todos los ciclos educativos (pp. 160- 165).  
 
 Es importante observar que estos antecedentes fundamentaron y enriquecieron la 
presente investigación pues muestran que el uso de la lectura, la literatura y la estrategia 
de lectura compartida son medios efectivos y trascendentales para el disfrute y 
acercamiento a la lectura. Estos fundamentos son implementados como políticas y 
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programas incluyentes ya que demuestran progresos significativos en diversos aspectos 
como el desarrollo humano, el aprendizaje, las habilidades cognitivas, y en lo social y 
emocional en los niños con y sin discapacidad18. Pero antes de seguir adelante es 
necesario considerar que los programas de lectura para población infantil deben abordar 
los intereses y gustos de los niños con y sin discapacidad hacia los libros y las lecturas.  
 
En este sentido, la investigación realizada por Parrado19 y Flórez (2010) posiciona a los 
mediadores y las mediaciones de los adultos, de los pares y de los libros como parte del 
proceso lector, y reafirma a la lectura como un “proceso social significativo donde el 
placer, displacer, gusto y goce permiten construir formas complejas de pensamiento (…), 
desde un enfoque de dignidad e igualdad de oportunidades” (p.8). Se reconoce al 
maestro, a la familia, a la escuela y a la sociedad como mediadores y actores 
responsables de este compromiso social. Los niños requieren de mediaciones dinámicas, 
estrategias y prácticas que los motiven y por ende les permitan desarrollarse como 
lectores, de manera que disfruten y aprendan durante el proceso de apropiación de la 
cultura escrita. Además, es esta investigación, se reconoce que las prácticas 
pedagógicas posibilitan la generación de significados y contribuyen al fomento y 
promoción de la lectura como un proceso mediado por las emociones, afectos y 
necesidades de conocimiento de los individuos y de su entorno.  
 
Como se ha analizado hasta este punto, la lectura es una de las mayores herramientas 
para enfrentarse a las exigencias de las sociedades actuales, y es por esta visión 
dinámica que los Estados tienen dentro de la agenda pública los asuntos relacionados 
con el alfabetismo, la lectura, el acceso a los libros y bibliotecas, el gozo por la lectura en 
el hogar, la escuela y la biblioteca, y el acceso y éxito en los procesos de inclusión y de 
                                                 
 
18 Estas evidencias se inscriben en los postulados del MCCDIS en las perspectivas de Capacidad Humana y 
tecnología porque demuestran ser medios universales que favorecen la inclusión, la participación y el 
desarrollo humano de las personas con discapacidad en diferentes entornos desde las diversas formas como 
los individuos adquieren diferentes capacidades de lectura y aprendizaje. Incluso cuando se reconoce la 
lectura como una herramienta para el desarrollo humano, las políticas como la propuesta Chilena y el 
programa Leer en familia, se acercan al plano de la perspectiva de estudios públicos, donde los Estados 
empiezan a reivindicar los derechos de las personas con discapacidad a desarrollar todas sus 
potencialidades y  a acceder a la información de su medio.  
Queda abierta la consideración de abordar estas posibles intersecciones en futuras investigaciones que se 
interesen por estos contenidos ya que estos desbordan los alcances de esta investigación.   
19 Investigación realizada por Clara Parrado para obtener su título de Maestría en Educación de la 
Universidad Nacional de Colombia de la línea de investigación Comunicación e Investigación.  
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enseñanza-aprendizaje. Estos asuntos son de igual interés a las investigaciones sobre 
desarrollo y adquisición de la lectura, de la lengua escrita y las diversas formas de 
aprendizaje que buscan complementar a los individuos con los mejores instrumentos y 
estrategias que favorezcan las formas y oportunidades de desarrollo humano.   
 
Supuesto de trabajo (Hipótesis) 
Asumir la lectura y la literatura como derechos implica que los adultos involucrados en la 
promoción de la lectura comprendan su papel como mediadores desde la perspectiva de 
derechos y de inclusión respetando la diferencia y la diversidad. Desde este 
reconocimiento, se requiere de la transformación de las representaciones simbólicas 
acerca de las concepciones de discapacidad, capacidad y lectura. Los niños que tienen 
menores oportunidades de acceder a actividades de promoción de lectura y de 
alfabetismo inicial son más vulnerables a situaciones de segregación y discriminación, y 
en mayor medida se ven afectados niños y niñas con discapacidad intelectual.  
 
Preguntas de investigación 
La lectura y la literatura son herramientas favorables para transcender y permear las 
prácticas, metodologías, creencias e imaginarios (alrededor de la lectura) sobre la 
participación de los niños con discapacidad en los diversos entornos donde residen, y a 
su vez posibilitan mayores oportunidades de aprendizaje significativo, de interacción y de 
independencia a estas personas. Estas oportunidades benefician a los niños con 
discapacidad intelectual para el goce, aprendizaje y acceso a la lectura y escritura.  
La inclusión y la educación deben pretender abordar no sólo el aprendizaje conceptual 
sino la formación global de la persona con discapacidad, es decir, se debe buscar una 
plena participación en el hogar, la escuela, la biblioteca y por ende en la sociedad, y 
reivindicar los derechos y deberes de las personas con discapacidad intelectual. Todos 
estas condiciones son requisitos mínimos para una inclusión social real y completa 
(Buckley y Perera, 2006; Flórez, R., y otros, 2007; y Moreno, 2007). 
 
La investigación formuló los siguientes interrogantes:  
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¿Cuáles son las creencias y prácticas de dos actores (familia y bibliotecólogos) 
involucrados en la promoción de la lectura en niños y niñas con discapacidad intelectual 
que pueden validar o deslegitimar a la lectura y al niño/a como identidad y como 
ciudadano, originando desigualdades o exclusión en el acceso de la cultura escrita en 
dos escenarios donde participan los niños y niñas con discapacidad? Pero  lo niños y 
niñas ¿pueden disfrutar de la lectura?, si fuera así ¿Cuáles son las actitudes e intereses 
que manifiestan 6 niños con discapacidad intelectual expuestos a prácticas de lectura 
compartida que están soportadas en el mundo adulto? 
La representación de las preguntas que guiaron la investigación se ilustra en el siguiente 
esquema:  
 
 
 
Ilustración 2. Relación entre las creencias, prácticas y la lectura que generan el 
problema de investigación.  
 
 
  
 
 
 
 
 
Objetivos 
 
Objetivo general 
Confrontar las creencias y prácticas de dos actores (mediadores) involucrados en el 
proceso de promoción de la lectura con las actitudes e intereses (evidencia empírica) de 
6 niños con discapacidad intelectual expuestos a prácticas de lectura compartida.   
 
Objetivos específicos 
1. Describir las creencias y prácticas de los padres de hijos con discapacidad 
intelectual sobre la lectura en la primera infancia (goce y aprendizaje).  
 
2. Describir las creencias y prácticas de los bibliotecólogos sobre la lectura en la 
primera infancia en niños con discapacidad intelectual (goce y aprendizaje).  
 
3. Describir las actitudes y los intereses de 6 niños frente a los libros y las lecturas 
cuando son expuestos a prácticas de lectura compartida bajo cinco aspectos 
diseñados por Parrado y Flórez en 2010 a saber: atención, revisión, interacciones, 
comunicación y solicitudes.  
 
4. Confrontar los hallazgos con el fin de sugerir directrices para futuros programas de 
literatura infantil y lectura compartida con niños y niñas con discapacidad intelectual. 
 
 
 
 
 
 

  
 
Justificación 
Los libros dan una sensación de amistad compartida.  
UNESCO, 1981. 
 
Toda persona tiene el derecho y el deber de disfrutar de la lectura, de los libros, de la 
literatura; derecho a adueñarse de las emociones de los libros y de envolverse en los 
sentidos, las emociones y las aventuras que encierran sus historias. El hecho de disfrutar 
la lectura conlleva múltiples aspectos como necesidades, conocimientos, gustos, 
intereses, incluso, el aprendizaje de la lectura se disfruta más cuando se realiza en 
compañía (Bergna, 2010; Cova, 2004; ørjasaeter, 1981; Parrado y Flórez, 2010). Los 
niños en situación de discapacidad también disfrutan de la lectura, porque se trata de 
niños con las mismas necesidades básicas de todos los niños, que, por su condición de 
discapacidad, requieren de los libros para favorecer sus intereses, su aprendizaje, su 
lenguaje, su desarrollo social y afectivo, es decir, “si los niños típicos necesitan de los 
libros, los niños con discapacidad los necesitan más todavía que los demás” (Unesco, 
1981, p. 7).  
 
Esta afirmación, algunas veces, no es tenida en cuenta y es menospreciada por los 
padres con hijos con discapacidad, o por los agentes de las bibliotecas o los que crean 
políticas. En numerosas oportunidades nos centramos en la lectura como un resultado, 
como un proceso de aprendizaje mecánico medido con “estándares de lectura”, 
desconociendo una verdad simple como lo afirma Chambers: “A menos que todo niño 
tenga tiempo para leer por su propio interés todos los días, entonces ninguna publicidad, 
ningún método de enseñanza ni ninguna técnica para elevar esos estándares tendrá 
efecto duradero” (Chambers, 1997, 14). 
Cuando los adultos olvidamos o desconocemos nuestro papel como promotores de 
lectura como medio de goce y aprendizaje, establecemos representaciones simbólicas, 
que en nuestra cotidianidad, nos llevan a la realización de acciones que pueden poner en 
desventaja a los niños con y sin discapacidad frente a las prácticas de lectura en 
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diferentes escenarios. Cuando el niño con discapacidad está inmerso en una familia, en 
la escuela y en la sociedad, se le deben generar oportunidades para que participe y 
despliegue todas sus potencialidades eliminando las barreras para el aprendizaje e 
incrementando sus oportunidades de participación y de aprendizaje en estos escenarios 
(Moreno, 2010). Es decir, se deben comprender las dinámicas cambiantes de la realidad 
y asumir posturas positivas y facilitadoras en relación con el desarrollo de la lectura con 
diversos propósitos, principalmente: disfrutar y aprender.  
 
La Unesco, en su publicación de 1981 El papel de los libros para niños en la integración 
de los niños discapacitados en la vida cotidiana, indica que desde edades tempranas los 
niños con discapacidad deben estar expuestos a canciones, nanas y libros ilustrados, y 
los padres de niños con discapacidad deben contar con asesorías y experiencias sobre 
los libros que pueden comprar, o adquirir y solicitar en las bibliotecas para leerles a sus 
hijos y leer con sus hijos. Recomienda la lectura utilizando libros ilustrados, atractivos y 
divertidos, la lectura de poemas, rimas, etc., para que los niños con discapacidad se 
familiaricen con los libros, y para mejorar dispositivos como la atención y la 
concentración, con la finalidad de que estos sean aprovechados por el resto de la vida. 
Adicionalmente, para desarrollar el interés hacia la lectura siguiere iniciar con libros 
sencillos, repitiendo palabras, releyendo el texto cuantas veces se desee, incluso en 
contextos diferentes, señalar las ilustraciones y realizar cambios de voz para capturar al 
niño hacia las emociones y las aventuras que encierran la lectura, y disponer de libros 
gradualmente más complejos con contenidos variados a medida que el niño crece y tiene 
mayores habilidades. Todas estas recomendaciones no difieren de las recomendaciones 
para cualquier niño cuando está aprendiendo a leer y a disfrutar de la misma (Buckley y 
Perera, 2006; Flórez, Restrepo, Schwanenflugel, 2007; Fundalectura, 2010, 2011; 
ørjasaeter, 1981, p. 9- 10).  
 
La lectura favorece la comunicación, la participación y el aprendizaje. Podemos entender 
cómo funciona el mundo, el porqué de las emociones, las relaciones, podemos descubrir 
formas diversas de ver y acercarnos a las realidades, y posibilita la construcción de 
mundos personales distintos (Bergna, 2010; Buckley y Perera, 2006; Flórez y otros, 
2007; Flórez y otros, 2010; Fundalectura, 2011). La experiencia de Cushla and her books 
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de Dorothy Butler20 (citado por ørjasaeter, 1981) demuestra que cuando se accede a 
muchos libros, cuando se cuenta con padres interesados en la lectura y la literatura, 
incluso cuando se entra en contacto con las bibliotecas, se dan beneficios en los 
aspectos social, emocional, comunicativo y cognitivo de los niños con discapacidad.  
El documento de la Unesco también aclara que para disfrutar de la lectura se pueden 
utilizar muchos libros para niños, aunque existen situaciones donde se deben ajustar los 
libros a las particularidades de los usuarios, es decir, se necesitaran libros en braille, 
libros parlantes, libros táctiles, libros en lengua de señas, libros en videos, etc., que 
faciliten su acceso y su lectura. Por ejemplo, en un caso de lectura entre niños videntes y 
ciegos, en estos libros el texto braille debe ir escrito debajo de las letras comunes y su 
ubicación no debe interferir con las ilustraciones táctiles (Cortner, 2010; García, 2010; 
ørjasaeter, 1981).  
 
La promoción de la lectura debe ser abordada desde la capacidad de disfrutarla y 
aprender disfrutando, debe dejarse la preocupación por la lectura como resultado y 
comprenderla como una forma de goce y por ende de aprendizaje.   
La campaña Leer Libera liderada por el Ministerio de Cultura de Colombia, en el marco 
del Plan Nacional de Lectura y Bibliotecas- PNLB, busca invitar a las personas a disfrutar 
de la lectura y verla “como una experiencia enriquecedora, lúdica y divertida, y no solo 
como un instrumento educativo asociado al deber escolar” (Organización de Estados 
Iberoamericanos- [OEI], 2008,1). Tiene el propósito de compartir, intercambiar y difundir 
información sobre las estrategias, avances y logros obtenidos en las acciones del PNLB. 
Las piezas publicitarias buscan “motivar en los colombianos el hábito de la lectura, 
especialmente, en aquellos municipios cuyas bibliotecas han sido dotadas por el PNLB” 
(OEI, 3). El enfoque se caracteriza por incentivar la lectura para todos los públicos; y su 
estructura invita a la lectura: 
 
A partir de situaciones cotidianas, placenteras y divertidas con las cuales se identifican 
tanto niños como jóvenes y adultos y a través de textos de grandes escritores se 
                                                 
 
20 El documento indica que Cushla es una niña muy enferma desde su nacimiento y que ha pasado mucho 
tiempo en el hospital. Presenta retraso de desarrollo físico, con dificultades para centrar la vista y controlar 
sus movimientos. Sus padres la acercaron a los libros desde los 4 meses de edad, y constantemente le 
cantaron canciones, le leyeron libros y le enseñaron imágenes. Butler señala que el acceso a las palabras e 
imágenes, junto con un ambiente motivador y de apoyo, han contribuido al desarrollo cognoscitivo y al 
lenguaje de la niña (Butler citado por ørjasaeter, 1981, pp. 4-5).  
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experimentan y observan imágenes que generan ideas como que "La lectura te oxigena", 
"Cuando lees elevas tu espíritu", y "Cuando lees también ejercitas tu mente", 
respondiendo así a la necesidad de asociar el hábito de leer a una nueva y agradable 
sensación de libertad y apertura al mundo. (OEI, 2008, 4) 
 
Esta campaña reconoce el papel de la familia, los educadores y cuidadores y los motiva 
para que lean con sus hijos y estudiantes, promoviendo un cambio de actitud frente a la 
lectura.  
Se evidencia que la campaña se relaciona con las palabras de Chambers: “A menos que 
todo niño tenga tiempo para leer por su propio interés todos los días, entones ninguna 
publicidad, ningún método de enseñanza ni ninguna técnica para elevar esos estándares 
tendrá efecto duradero” (Chambers, 1997, 14). Reconociendo que la lectura debe ser un 
acto de libre albedrío, un acto que lleve al crecimiento del espíritu más que a la 
acumulación de saber, leer puede ser tan divertido como pasear en bicicleta, subir a un 
árbol o elevar una cometa (OEI, 2008, 8).  
 
Estas situaciones son observadas en los padres de hijos con discapacidad intelectual de 
una institución de apoyo terapéutico y generaron el interés por indagar las acciones y 
creencias de los padres en relación con la lectura y sus hijos en un escenario cercano 
como el hogar. En este recorrido, los hijos (niños y niñas con discapacidad intelectual) 
fueron expuestos a prácticas de lectura compartida para aportar alguna evidencia 
empírica que apoyara la discusión conceptual sobre los beneficios de este tipo de 
prácticas y recoger información sobre sus actitudes e intereses frente a los libros y las 
lecturas. Además, se quiso indagar las creencias y las prácticas de la biblioteca pública, 
dado que es un escenario creado para la promoción de la lectura, y cuenta con 
programas de lectura para la primera infancia. Al finalizar de transitar por estos caminos 
se dan algunas sugerencias para que los padres reconsideren su papel de mediadores 
desde la perspectiva de derechos respetando la diferencia y la diversidad, su relación 
entre los libros, la lectura y sus hijos; y las bibliotecas públicas reconozcan la lectura 
como un medio para el desarrollo humano y como un derecho inalienable de niños y 
niñas con discapacidad intelectual. 
 
 
  
 
Primera Parte 
Marco Teórico 
Este apartado se organiza de la siguiente manera. En primer lugar, se aborda la 
concepción relacional de la discapacidad, seguidamente, se describe la discapacidad 
intelectual, y la condición síndrome de Down, el segundo apartado aborda la 
discapacidad intelectual y las habilidades de lectura, los mediadores en la lectura y la 
estrategia de lectura compartida,  y se termina, en un tercer momento, abordando la 
temática sobre inclusión social y educativa.  
 
Primera Parte 
 
Concepto relacional de discapacidad 
Existen reflexiones y propuestas que reconocen la naturaleza cambiante de la 
discapacidad, es decir, su condición relacional, interactiva o dependiente entre una 
persona y su entorno  
(MCCDIS, 2008)  
 
Señala Moreno, desde Shakespeare y Watson (2001, citados por Moreno, 2011) que la 
discapacidad como concepto y realidad es compleja de comprender. Estos autores 
señalan que: “la discapacidad es variable, contingente, situada, que no puede reducirse a 
una definición universal, única, singular, en tanto es multiplicidad y pluralidad” (Moreno, 
p. 56).  
 
Históricamente, la discapacidad se ha considerado desde términos poco favorables para 
las personas en general, porque se concibe desde la patología y como algo atípico. 
Confirma Wehemeyer (2009) que las personas con discapacidad se consideran 
enfermas, rotas o que necesitan arreglos. No obstante, conviene distinguir que los 
avances científicos y en las creencias de la sociedad hacia finales del siglo XX 
contribuyeron a repensar y visibilizar a la discapacidad como una función de la 
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interacción entre la capacidad humana y las posibilidades o limitaciones que le brinda el 
contexto en el que se encuentra, vive y se desempeña la persona con discapacidad 
(Brandt & Pope, 1997, Cuervo y otros, 2008; Wehemeyer, 2009).  
 
Esta visión relacional entre individuo- entorno abarca las condiciones de discapacidad 
que afectan el acceso al entorno como espacio físico y social. En esta relación se 
representa al individuo por medio de un cuerpo que puede tener las condiciones 
potencialmente discapacitantes; este individuo se encuentra sobre una malla, que 
representa al ambiente, la cual puede o no soportar las condiciones del individuo. Dicha 
malla puede representarse laxa y complaciente, indicando que las condiciones del 
individuo no encuentran un apoyo en ésta, lo cual nos lleva a estados discapacitantes, o 
por el contrario, la representación de la malla es fuerte y rígida, señalando un ambiente 
que constituye un apoyo para el individuo y su funcionamiento, por consiguiente se 
asegura la participación en diferentes escenarios llegando a estados capacitantes. Bajo 
esta razón la discapacidad es entendida como el nivel de movimiento y desplazamiento 
que tenga el ambiente en el trabajo de sostener las características de los individuos.  
 
 
 
 
 
Ilustración 3. Concepción relacional de discapacidad. Brant y Pope, 1997. 
 
Dentro de la visión funcional de la discapacidad tenemos dos grandes modelos que son 
la Clasificación Internacional de Funcionamiento, Discapacidad y Salud [CIF] de la 
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Organización Mundial de la Salud [OMS] y el sistema de clasificación de 1992 de la 
Asociación Americana de Discapacidades Intelectuales y en el Desarrollo [AADID] 
(Luckasson y otros, 1992 citado en Wehmeyer, 2009). Wehmeyer indica que “las 
estructuras de CIF y de la AADID son sistemas de clasificación «relacionales» porque la 
discapacidad se ve como el resultado de la interacción entre las limitaciones de una 
persona y el entorno en el cual esta persona se ha de desenvolver” (p. 47). Este autor 
indica que se concibe la CIF bajo un modelo biopsicosocial de la discapacidad en el cual 
la discapacidad y el funcionamiento se consideran como el resultado de las interacciones 
entre circunstancias sanitarias y factores contextuales (ambientales y personales).   
La CIF propone tres niveles de funcionamientos en los que influyen las condiciones 
sanitarias y los factores contextuales, los cuales son las funciones del cuerpo y 
estructuras corporales, las actividades y la participación21, de manera que la 
discapacidad es la función de la relación entre la persona, su salud y el contexto social. 
También la AADID (1992, 2002 citado por Wehmeyer, 2009) sigue la línea de la CIF al 
proponer la definición funcional de la discapacidad intelectual. En esta perspectiva se 
entiende a la discapacidad como:  
 
En estado de funcionamiento en el que las limitaciones en la capacidad funcional y las 
habilidades de adaptación tienen que ser consideradas dentro del contexto de entornos y 
apoyos. Y se define la limitación funcional como el “efecto de deficiencias específicas en 
la actuación o en la capacidad de actuación de la persona” mientras que discapacidad se 
describe como la “expresión de tal limitación en el contexto social”. (Luckasson y otros, 
1992 citado en Wehmeyer, 2009, p. 48)  
 
Desde estos enfoques, la discapacidad deja de ser un problema del individuo y pasa a 
ser el resultado de la relación entre el funcionamiento de la persona y su entorno. La 
evolución de los modelos funcionales se basa en apoyos especializados e 
individualizados para las características particulares de las personas sin etiquetar o 
buscar resultados generales a partir del desarrollo de programas estándares (Wehmeyer, 
                                                 
 
21 Definiciones según la CIF. Las funciones corporales son las funciones fisiológicas de los sistemas 
corporales incluyendo las funciones psicológicas. Las estructuras corporales son las partes anatómicas del 
cuerpo tales como los órganos, las extremidades y sus componentes. La actividad es la realización de una 
tarea o acción  por una persona y participación es el acto de involucrarse en una situación vital. Tomadas de 
manera literal de la Clasificación Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud. 
Organización Mundial de la Salud. 2001.  
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2009, pp. 48-50; Brand y Pope, 1997). La CIF como herramienta reconoce el papel 
facilitador o restrictivo del ambiente para comprender la discapacidad. De igual forma la 
CIF considera los asuntos que afectan a los niños con discapacidades a partir de una 
publicación reciente de la Clasificación Internacional del Funcionamiento, la Discapacidad 
y la Salud en su versión para Niños- Jóvenes del 2007; la cual puede ser usada para los 
procesos de planeación y formulación política para la primera infancia y para los niños y 
jóvenes en edad escolar (Bernal y otro, 2009; Moreno, 2011).  
 
Desde el Modelo Conceptual Colombiano de la Discapacidad MCCDIS (Cuervo y otros, 
2008) se conceptualiza la discapacidad como un constructo social, que puede ser 
capacitante o discapacitante, según el análisis de las interrelaciones de estudio. El 
MCCDIS (2008) toma como fundamentos las concepciones de Brand y Pope (1997) para 
comprender la discapacidad (como se afirmó en párrafos anteriores la discapacidad se 
puede explicar a través de un concepto de malla, para escenificar una condición de 
discapacidad). El MCCDIS explica la discapacidad como una situación y no una 
condición, y permite comprender la discapacidad como un “concepto y una realidad 
dinámica” que pone en tensión las relaciones entre el individuo con limitaciones 
corporales y su entorno, y el dilema de la diferencia (Cuervo y otros, p. 35), los contextos 
pueden ser capacitantes o discapacitantes, según el MCCDIS porque en éstos se 
comprende la relación entre el sujeto, la familia y los colectivos (p. 36)22.  
 
Discapacidad intelectual 
Desde la perspectiva de Jesús Flórez, se comprende la importancia de ver a la 
Discapacidad Intelectual desde una realidad y situación modulable siempre que se 
permita y se transforme por la acción de apoyos adecuadamente diseñados y ejecutados, 
como procesos secuenciales con objetivos claros y reales. Dichos apoyos bien 
aprovechados “modifican las capacidades de la persona y elevan el nivel de su «estar» y 
de su «actuar» en el ambiente, haciendo que se muestre distinta, más dispuesta y más 
abierta para ejercer su influencia en la sociedad” (Flórez, J., 2005, 1-2). Este proceso 
                                                 
 
22 El entorno, desde su comprensión relacional, ejerce una influencia capacitante o discapacitante (incluyente 
o excluyente) por lo cual al acercarnos a las creencias y prácticas de las familias y bibliotecas como 
“entornos” cercanos a los niños con discapacidad intelectual, que ejercen unas características observables, 
pueden ser interpretadas como capacitantes o discapacitantes del contexto social y del aprendizaje. 
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claro y secuencial permitirá que la persona con discapacidad progrese y evolucione. 
Flórez, J. indica que es cierto que dentro de la moderna visión de la discapacidad 
intelectual, la mirada de la inteligencia es considerada como una capacidad mental 
general23. Pero la inteligencia en su globalidad refleja una capacidad más amplia y más 
profunda para comprender el entorno, es decir, caer en la cuenta, captar el sentido de las 
cosas, resolver qué hacer. De este modo, el concepto de inteligencia constituye un 
intento de aclarar, organizar y explicar el hecho de que los individuos difieren en su 
habilidad para comprender ideas complejas, para adaptarse eficazmente a sus 
ambientes, para aprender de la experiencia a desarrollar varias formas de razonamiento 
y superar obstáculos, mediante el pensamiento y la comunicación. 
 
Según Greenspa (citado en Flórez, J., 2005) el CI es utilizado en exceso y refleja una 
visión estrecha que se limita esencialmente a la inteligencia académica. Por lo cual se 
propone un modelo de inteligencia tripartita, el cual englobe esta inteligencia académica, 
además de las habilidades prácticas y las habilidades sociales que corresponden a la 
inteligencia comunitaria; que incluya la conducta adaptativa dentro del constructo de 
inteligencia. Por consiguiente, la valoración de la inteligencia debe incluir la inteligencia 
conceptual, la inteligencia práctica y la inteligencia social. Siguiendo a Flórez, J. esta 
visión, por tanto, no elimina o excluye el valor del CI como medidor de inteligencia, pero 
lo reubica para dar realce a otros componentes no menos decisivos en la determinación 
diagnóstica de la discapacidad. Desde estos presupuestos, surge un nuevo modo de 
enfrentar de manera práctica y positiva la discapacidad: 
 
a) En un mismo individuo, las limitaciones coexisten a menudo con las capacidades.  
 
b) El objetivo ha de ser detectar y describir las limitaciones con el fin de desarrollar el 
perfil de los apoyos necesarios.  
 
                                                 
 
23 Esta visión de inteligencia incluye el razonamiento, la planificación, la solución de problemas, el 
pensamiento abstracto y la generalización, la comprensión de ideas complejas, la rapidez del aprendizaje, el 
aprendizaje a partir de la experiencia. Flórez, J. (2005). 
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c) Con estos apoyos personalizados y apropiados, mantenidos durante un periodo de 
tiempo prolongado, el funcionamiento vital de la persona con discapacidad intelectual 
mejorará por lo general.  
 
Desde esta lógica se logra conceptualizar la discapacidad intelectual como una visión 
multidimensional. Y contempla al individuo desde la perspectiva de cinco áreas o 
dimensiones que comprenden todos los aspectos del individuo y del mundo en que vive:  
1. Las capacidades intelectuales;  
2. La conducta adaptativa, que abarque estos tres elementos: las habilidades 
conceptuales, las habilidades sociales y las habilidades prácticas; 
3. La participación, las interacciones y los roles sociales; 
4. La salud;  
5. El contexto: los ambientes y el patrón cultural. 
 
Esta forma de ver la discapacidad intelectual se hace fundamental cuando un equipo 
detalla las capacidades y las limitaciones reales para cada una de estas dimensiones 
cuya descripción resulta clave porque va a servir para planificar los apoyos que 
mejorarán el funcionamiento diario. En esencia, emplea los tres componentes 
fundamentales: la persona, su ambiente, sus apoyos. Pero las dimensiones se ven 
filtradas o incrementadas por la naturaleza y calidad de los apoyos que son los que van a 
determinar el funcionamiento individual de la persona. Con otras palabras, el 
funcionamiento de un individuo es contemplado a través del prisma de los apoyos 
existentes. Los apoyos, pues, van a jugar un papel decisivo en el funcionamiento del 
individuo (Flórez, J., 2005).  
 
Señala Wehmeyer (2009) que el mejor apoyo para optimar las posibilidades de calidad 
de vida para las personas con y sin discapacidad es la educación, ya que ésta 
incrementa el funcionamiento humano mejorando las habilidades y capacidades de la 
persona para desempeñarse en diferentes situaciones de su entorno. Para los niños con 
discapacidad se requiere tener una innovadora gama de apoyos según sus necesidades 
y particularidades para garantizar el éxito social y escolar dejando a un lado los modelos 
o servicios educativos tradicionales que son diseñados e implementados en la 
homogeneidad sin un papel activo por parte de los niños en la escuela regular. Los 
nuevos apoyos educativos deben ser innovadores y deben traspasar el currículo, las 
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clases, las actividades, las metodológicas y las prácticas educativas para asegurar el 
éxito escolar del estudiante con discapacidad y a medida que el niño tiene mayor 
participación en la escuela se pueden ir eliminado o reduciendo ciertos apoyos. Indica 
también que “…muchos apoyos desaparecerán una vez que el niño participe con éxito en 
una actividad y domine nuevas competencias; sin embargo, si los apoyos son más 
intrusivos que necesarios, serán más difíciles de eliminar o de reducir...” (p. 50). 
Recordemos que los apoyos se obligan a tener una evaluación periódica para analizar 
los alcances y limitaciones funcionales dentro del contexto escolar (aula), académico 
(currículo y practicas) y familiar.  
 
Síndrome de down 
El síndrome de Down es una alteración genética ocasionada por la presencia de un 
tercer cromosoma en el par 21 que ocurre en la especie humana en el momento de la 
concepción (Flórez, J. y Ruiz, E., 2004). Se presenta en uno de cada mil nacimientos 
vivos aproximadamente. Y se denomina síndrome porque es un conjunto de 
características físicas, bioquímicas y estructurales del sistema nervioso que de algún 
modo se manifiestan en el desarrollo de la persona. 
 
Capacidades intelectuales 
La Asociación Americana de Retraso Mental (AARM) es una de las entidades líderes en 
la investigación y conceptualización de esta discapacidad. En el año 2002 definió la 
discapacidad intelectual como: “limitaciones significativas tanto en el funcionamiento 
intelectual como en conducta adaptativa, y se expresa en las habilidades adaptativas, 
conceptuales, sociales y prácticas. Esta discapacidad se origina con anterioridad a los 18 
años” (Luckansson y otros, 2002, citado por Verdugo, s.f., p. 6). Dentro de esta 
concepción la discapacidad intelectual no se clasifica por grados (leve, moderado, severo 
y profundo) y los apoyos que se proponen deben relacionarse con los tiempos y los ciclos 
de vida.  
 
La discapacidad intelectual es un cuadro que afecta varias áreas del desarrollo del 
individuo, entre algunas características se pueden encontrar:  
- Dificultades asociadas a trastornos generalizados del desarrollo. 
- Función académica tres o cuatro años por debajo de la edad de los pares. 
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- Periodos de atención y concentración cortos, al igual que una participación 
disminuida.  
- Baja tolerancia a la frustración.  
- Su desempeño ocupacional depende de las características sociales e 
interpersonales.  
- Baja motivación. 
- Dificultades en habilidades básicas de autocuidado, juego, cosas que otros niños 
aprenden espontáneamente para ellos requieren instrucción específica. 
 
Troncoso y Del Cerro (2009) afirman que existen cambios sustanciales en el desarrollo 
de cada sujeto debido a los programas específicos de estimulación durante los primeros 
años de vida, como al cambio del entorno que de forma particular enriquece el ambiente 
y favorece el conjunto de oportunidades positivas de las personas con discapacidad 
especialmente para las personas con síndrome de Down. Las autoras afirman que: 
 
Cuando se tienen en cuenta todas las características cognitivas y de aprendizaje y se 
ajusta la metodología educativa, se mejoran las actitudes, se adaptan los materiales y se 
promueve la motivación, los escolares son síndrome de Down son capaces de aprender 
mucho y de forma adecuada. (p. 18) 
 
Dentro del conjunto de características comunes con otras discapacidades intelectuales 
se encuentran: 
- Aprendizaje más lento. 
- Es necesario enseñarles cosas y aspectos que los niños sin discapacidad 
intelectual aprenden por si solos. 
- Es necesario ir paso a paso en el proceso de aprendizaje.  
 
Características psicológicas y del aprendizaje 
Lo anterior se complementa con lo expuesto por Ruiz (2009) quien indica que cuando el 
niño con síndrome de Down ingresa a la escuela ésta debe partir de las habilidades y 
necesidades reales y actuar desde este conocimiento para establecer los programas 
específicos dentro del proceso de enseñanza- aprendizaje. Todo el conjunto de 
conocimientos de las características psicológicas, cognitivas y de desarrollo son la 
herramienta clave para desarrollar una intervención correcta permitiendo los apoyos, las 
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ayudas y las intervenciones adecuadas, adaptadas a las necesidades particulares de 
cada estudiante (Ruiz, p. 35).  
 
Al igual que Troncoso y Del Cerro, Ruiz (2009) señala que los niños con síndrome de 
Down tienen dificultades en procesos de ATENCIÓN con predisposición a la distracción 
frente a estímulos externos, diversos y novedosos. El grado de atención frente a una 
tarea cambia dependiendo de la motivación e interés hacia esta y del nivel de cansancio, 
aunque en muchas oportunidades se confunde esto con el tiempo de respuesta que es 
más amplio para éstos niños (p. 41). Es eficaz y útil mirarlos a la cara cuando se les 
habla, evidenciar que están atendiendo, y evitar la presencia de múltiples estímulos. Es 
importante alentarlos a que realicen actividades grupales como ojear libros o compartir 
juegos pues les ayuda a aumentar sus periodos de atención, a participar en actividades 
conjuntas y seguir instrucciones.  
 
Los niños tienen mejor capacidad de PERCEPCIÓN y de PROCESAMIENTO DE INFORMACIÓN 
por la vía visual que auditiva, obtienen mejores resultados si la actividad es presentada 
de manera visual y si la pueden resolver de manera manual. Por esto se debe presentar 
la información de forma multi-sensorial especialmente utilizando imágenes, dibujos, 
representaciones gráficas, iconos o símbolos, complementándolo con sonidos, 
manipulaciones y objetos reales cuando sea posible, (Ruiz, p. 41). Su procesamiento 
simultáneo es mejor que el secuencial, lo que entorpece el ordenamiento de sucesos en 
el tiempo y el manejo de información presentada de forma sucesiva. Hay limitación en la 
abstracción y en la conceptualización, lo que puede ser un obstáculo para acceder a 
conocimientos complejos como los conocimientos de los niveles superiores de 
enseñanza. De igual forma, existen problemas en la transferencia y generalización a 
otras situaciones (p. 43).  
 
En el aspecto de la MEMORIA, tienen mejor la memoria de trabajo viso-espacial que la 
memoria auditivo- verbal. Se evidencia dificultad en seguir más de tres órdenes de forma 
consecutiva. De igual forma tienen más dificultades en memoria explicita o declarativa 
que con la memoria implícita o no declarativa. Ya que la primera es intencional y 
consiente, y la segunda almacena información sin conciencia de ello. Tienen más 
desarrollada la memoria procedimental y operativa que la memoria semántica, por lo que 
son mejores realizando tareas secuenciadas con precisión. En relación con la memoria 
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semántica se les dificulta retener, evocar y relacionar distintas informaciones. Todo esto 
lleva a que sea necesario trabajar la memoria de forma directa. Esto incluye dar 
instrucciones una a una y asegurarse de que hayan entendido, y entrenar o dar 
estrategias memorísticas como subvocalizar, nombrar objetos, relacionarlos o agrúpalos 
en categorías. Utilizar materiales como gráficos, figuras, listas y textos para 
complementar las instrucciones verbales. Actividades como cantar, recitar, memorizar 
cuentos, poemas, trabalenguas son muy útiles y contribuyen a mejorar su lenguaje (Ruiz, 
2009, p. 45). 
 
Generalmente presentan significativas dificultades del LENGUAJE, y existe una gran 
desigualdad entre el lenguaje expresivo y el comprensivo, con desarrollo temprano del 
comprensivo. Empiezan a usar las primeras palabras significativas alrededor de los 3 
años y a combinar palabras para la formación de frases alrededor de los 3 y 4 años. Con 
grandes problemas de articulación y baja inteligibilidad, uso frecuente de frases simples, 
cortas, y con poco contenido, y les cuesta dar respuestas verbales, en general su 
capacidad lingüística es inferior a sus habilidades sociales, de su inteligencia o de su 
capacidad lectora. Las afirmaciones de Ruiz se relacionan con la afirmación de Buckley 
(2005) al señalar que la lectura produce grandes efectos positivos en el lenguaje. La 
lectura es una de las mejores herramientas para trabajar y mejorar el lenguaje (Buckley, 
pp. 45- 46). 
 
En relación con los ESTILOS DE APRENDIZAJE los niños con síndrome de Down presentan 
una lentitud en el funcionamiento de sus circuitos neuronales que afectan la adquisición y 
el progreso en el aprendizaje. Requieren de más tiempo para consolidar los 
conocimientos; así como de un trabajo más sistemático para reforzar y fortalecer las 
adquisiciones, mayores ejemplos, ejercicios, más ensayos y repeticiones. Algunos de 
ellos muestran poca iniciativa, bajos niveles de actividad, poco uso de elementos de su 
entorno, y poco interés en la exploración del medio. Es necesario brindar herramientas 
para buscar que pidan ayuda ante tareas difíciles y brindar oportunidades para el 
desarrollo del trabajo autónomo y de razonamiento instrumental. Dentro de los 
programas se debe poner como objetivo la enseñanza de algunas habilidades que otros 
niños aprenden de forma espontánea; Por lo cual se debe descomponer en pasos 
específicos e intermedios, con una secuenciación más detallada de objetivos, contenidos 
y actividades, con mayor uso de apoyos visuales e imitativos (Ruiz, pp. 48-50).  
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A continuación se detallan las pautas de actuación del adulto hacia la persona con 
síndrome de Down (Ruiz, 2009): 
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Atención  
Programar ejercicios para que aumenten sus periodos de atención 
Utilizar actividades motivadores, variadas y amenas 
Mirarlos a los ojos y asegurarse de que han entendido 
Eliminar estímulos distractores 
Presentar los elementos uno a uno 
Evitar darles varios mensajes y estímulos al mismo tiempo 
Darles tiempo de respuesta 
Percepción  
Presentar la información de forma multisensorial 
Utilizar referentes visuales 
Emplear el aprendizaje por observación 
Hacer de modelos de lo que queramos que aprendan 
Cognición  
Enviarles mensajes claros, concisos, directos y sin doble sentido 
Explicarles hasta lo más sencillo 
Tener prevista la generalización y el mantenimiento de los 
aprendizajes 
Inteligencia 
Hablarles despacio 
Partir de los concreto e ir gradualmente a lo abstracto 
Trabajar las bromas y las ironías 
Practicar la resolución de problemas cotidianos 
Memoria  
Entrenar la memoria expresamente 
Proporcionarles estrategias: subvocalizar, repetir, asociar, agrupar, 
etc. 
Darles ayudas visuales 
Practicar de forma constante  
Lenguaje 
Proporcionar apoyo individualizado con un especialista de la 
comunicación  
Limitar la explicaciones orales en clase 
Hablarles claro y escucharlos 
Reforzar con el uso del computador, la práctica de la lectura y la 
escritura.  
 
Cuadro 1. Pautas de actuación con personas con síndrome de Down. 
Características psicológicas y de aprendizaje de los niños con síndrome de Down 
(Ruiz, 2009, pp. 52 y 53). 
 
Educación para personas con discapacidad intelectual 
Partiendo de las explicaciones anteriores es importante que los programas educativos 
sean cuidadosos al enfrentarse a estudiantes con síndrome de Down, especialmente 
ante áreas específicas como la lectura y la escritura. La pregunta más frecuente con la 
que se enfrentan muchos educadores es cómo afrontar los procesos de lectura y 
escritura en la educación inicial. En este aspecto Condemarín (2002) expone que la 
educación debe velar por mejorar las capacidades académicas y comunicativas de los 
estudiantes para que sean competentes en una sociedad cambiante. Frente a los 
procesos lecto-escritores en la educación inicial, señala que la escuela tiene que respetar 
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y valorar la lengua materna, proporcionar al niño experiencias significativas frente a los 
procesos de escritura, a través de la implementación de salas “letradas” que posean 
libros y diarios, así como de una biblioteca de aula. Corresponde al docente estimular al 
niño para que se interrogue acerca de los eventos de su entorno, interrogue a los textos, 
pues esto evidencia los conocimientos que tiene el niño sobre el lenguaje escrito y lo 
estimula a formular hipótesis sobre el significado de un texto.   
 
La escuela proporciona oportunidades a los niños y ofrece respuestas personales frente 
a la literatura. Dichas respuestas pueden ser expresadas a través de una gran sin 
número de medios como narraciones, expresiones plásticas, musicales o incluso la 
dramatización. A nivel lúdico la escuela debe desarrollar la conciencia fonológica, con 
juegos de rimas, segmentación y creación de nuevas palabras. Los educadores pueden 
permitir juegos de “jugar a escribir” en los cuales se evidencia que los niños son capaces 
de producir y dictar textos orales complejos, textos que reflejen su personalidad y 
experiencias; además permiten que el niño envié recados, invitaciones, cartas, 
agradecimientos, informen, desarrollando así aceptación por la lectura y escritura como 
procesos funcionales y significativos para comunicarse e interactuar con otros. etc. Ruíz 
(2009) complementa los argumentos expuestos por Condemarín al afirmar que para que 
la escuela sea un derecho y una realidad para todos los niños, especialmente para niños 
con síndrome de Down, se debe buscar materiales, métodos y medios de enseñanza que 
favorezcan el aprendizaje y el alcance de los objetivos educativos.  
 
La inclusión de niños con síndrome de Down demuestra que produce un beneficio mutuo 
para los niños en situación de discapacidad y para sus compañeros sin discapacidad. 
Ruiz (2009) afirma que para el caso de los niños con síndrome de Down, la fuente más 
importante de aprendizaje son los modelos, lo cual ayudará a la adquisición de conductas 
adecuadas, favorecerá su inclusión y participación entre pares sin discapacidad. Los 
niños con esta condición aprenden viendo actuar a sus compañeros e imitando sus 
respuestas en situaciones naturales, de forma tal que la escuela no solo es el centro de 
aprendizajes académicos sino que brinda las oportunidades para el desarrollo cognitivo, 
motor, lingüístico y social. En relación con los compañeros es innegable que al tener la 
posibilidad de relacionarse con personas con discapacidad modifiquen su percepción 
acerca de la discapacidad, adquiriendo una visión más amplia, tolerante y comprensiva 
respecto a las diferencias interpersonales. La inclusión de niños en situación de 
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discapacidad exige por parte de los maestros la actualización, la modificación de 
estrategias educativas, la búsqueda de nuevos caminos pedagógicos para atender y 
enseñar a la diversidad.  
La aceptación de la diversidad es la oportunidad para perfeccionar propuestas educativas 
en las instituciones educativas. En conjunto, la presencia de personas con diversas 
discapacidades en centros educativos es un reflejo de la pluralidad social, que exige una 
educación integral en valores, formación democrática, respeto y tolerancia hacia la 
diferencia.  
 
La inclusión educativa es un proceso social que trata de aprender a vivir y aprender de la 
diferencia (Ruiz, 2009). Afirma Ruiz que la inclusión educativa de estudiantes con 
síndrome de Down es más que la promulgación de leyes, o la capacitación de profesores 
o la participación activa de familias. En España la inclusión de estos estudiantes lleva en 
desarrollo más de dos décadas, y para Colombia se empezó a hablar de 
integración/inclusión hacia la mitad de la década de los noventas. Este tiempo ha 
favorecido que los estudiantes con síndrome de Down se eduquen en escuelas regulares 
y que incluso puedan llegar y terminar todos los niveles de secundaria. En la actualidad 
se puede afirmar que todas las personas con discapacidad intelectual tienen capacidad 
para leer y escribir de forma comprensiva y, sobre todo, son capaces de disfrutar con 
estos logros (Flórez R. y otros, 2007; Moreno, 2007; ørjasaeter, 1981; Ruiz, 2009). 
 
 
 
 
 
  
 
Segunda Parte 
Discapacidad intelectual y habilidades de lectura 
Con respecto a avances investigativos en el área de lectura y escritura, Buckley y otros 
(2006) señalan que el aprendizaje de la lectura es fundamental para la vida diaria y para 
el acceso al mundo de la literatura, y, de igual forma, el aprendizaje de la lectura es una 
herramienta reveladora para mejorar los procesos de habla y lenguaje en niños con 
síndrome de Down y que a su vez actúa como potencializador del desarrollo cognitivo. La 
lectura permite que el niño alcance mayor independencia y participación en la escuela y 
tenga más logros académicos en el currículo escolar, sin olvidar que el avance de 
saberes curriculares requiere del desarrollo de habilidades de asociación, selección, 
clasificación, denominación y generalización que son las bases esenciales para el 
desarrollo y éxito de las diversas actividades que brinda la escuela. Numerosos niños con 
síndrome de Down se destacan en lectura y se desempeñan en un nivel similar o igual al 
del resto de la clase. Asimismo resaltan que “…el hecho de formar parte de una 
comunidad alfabetizada es un derecho de todo niño y esto no depende de poder leer o 
escribir de una manera autónoma…” (Buckley, 2005, p. 5; Troncoso y Del Cerro, 2009).  
 
Troncos y Del Cerro (2009) realizan una compilación sobre las habilidades de lectura 
para las personas con síndrome de Down entre las que destacan:  
 Desde las edades de 3 años, los niños con síndrome de Down demuestran 
habilidades para reconocer/leer palabras globalmente. 
 
 Algunos niños cuyas edades mentales están entre los 4 y 5 años leen a un nivel 
correspondiente a los grados primero y tercero de primaria.  
 
 Los niños y jóvenes pueden usar su capacidad de lectura para comunicarse, 
aprender y entretenerse.  
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 La mayoría de jóvenes alcanzan edades lectoras dos años encima de sus edades 
mentales.  
 
 “Algunos estudiantes con síndrome de Down con edades cronológicas de 7 a 9 años, 
que iniciaron el aprendizaje lector en edades tempranas, han adquirido un nivel lector 
semejante al de sus compañeros de clase sin síndrome de Down, al cursar primaria”.  
 
 Existe heterogeneidad en las habilidades lectoras que desarrollan los jóvenes con 
síndrome de Down.  
 
 El desarrollo de la escritura no está ligado de una forma directa al desarrollo de la 
lectura. Las dificultades en escritura se evidencia en la caligrafía, la ortografía y en la 
morfosintaxis 
 
Es claro que el niño tendrá mayores habilidades para el aprendizaje de la lectura si 
desde edades muy tempranas disfruta de los libros. Estas experiencias previas le ayudan 
a comprender que los libros tienen ideas, dibujos e historias, se acercará a las letras 
impresas y si el adulto que lee con el niño hace énfasis en determinadas palabras le 
permitirá “darse cuenta” de que las palabras se usan para contar historias. Dentro de 
este contexto, estos autores exponen que los niños con síndrome de Down pueden 
aprender de manera similar que otros niños; avanzan por los mismos procesos que otros 
niños al establecer un vocabulario visual (lectura logográfica) y son capaces de usar sus 
habilidades fónicas para deletrear y descifrar palabras (lectura alfabética), pero con 
mayor utilización de estrategias logográficas para alcanzar el éxito en la lectura. Aunque 
los niños pasen por las mismas etapas: lectura de palabras, decodificación, deletreo, 
comprensión y escritura, puede que se requiera que cada etapa se divida en pasos 
pequeños, con más práctica y apoyo en cada una (p. 6). El aprendizaje de la lectura se 
inicia con textos sencillos que tengan un lenguaje conocido, y si se usa esto como 
condición la lectura se convierte en una herramienta poderosa para la enseñanza de un 
nuevo vocabulario y de la gramática. Es importante garantizar que el niño disfrute del 
aprendizaje de la lectura y de las actividades relacionadas, su participación activa se 
favorecerá con la estrategia de lectura.  
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Como se indicó la lectura juega un papel fundamental sobre el habla, el lenguaje y el 
aprendizaje, y este argumento corresponde a lo que Buckley y otros (2005, 2006) 
plantean al afirmar que leer es una herramienta poderosa para la enseñanza a niños con 
síndrome de Down porque actúa como potencializador de sus habilidades comunicativas 
y académicas, permite que el niño alcance una mayor independencia, enriquece la 
educación, favorece los logros académicos del currículo escolar, sirve para aprender 
cosas de la vida y para adquirir, como ya se expuso, un mayor nivel de independencia. A 
la vez la experiencia de leer ofrece grandes beneficios en los procesos de inclusión, 
como para el acceso al mundo de la literatura, ser capaz de leer historias, desde libros de 
niños hasta grandes obras. Todo este tipo de experiencias con los libros desatan la 
imaginación y ofrecen un sentimiento de bienestar para la mayoría de las personas. En 
este proceso existe un gran número de variables que afectan la enseñanza, como el nivel 
de comprensión del lenguaje, edad, antecedentes de pérdida auditiva, habla, 
conocimiento fonológico, ortografía, lectura, escritura, memoria y habilidades 
comunicativas y de conversación (social). “Sus oportunidades para disfrutar de las obras 
de ficción, poesía, drama, sus intereses, actividades de ocio, al igual que su 
independencia a la hora de trabajar y aprender varias formas, su confianza social y 
académica, afectarán su enseñanza y aprendizaje” (Buckley y otros 2006, p. 6). Estos 
mismos autores proporcionan estrategias e ideas para la lectura, bajo cuatro 
componentes principales: enseñanza de lectura de palabras y de palabras nuevas, 
construcción de frases y gramática, enseñanza del sistema fónico y escritura con 
comprensión.  
 
Sin duda la lectura es esencial para el desarrollo integral de las personas y esto también 
lo afirma Flórez R. (2009) al señalar que las habilidades para leer son altamente 
valoradas para el desarrollo social y económico de las naciones y para la inclusión social 
y económica de los individuos. Cuando no se presentan oportunidades lectoras 
significativas los niños ven afectado su desempeño social y educativo porque no logran 
leer lo suficientemente bien para asegurar la comprensión y para responder a las 
demandas cada vez más complejas de la sociedad actual. Esta autora señala que 
aunque son muchas las causas que pueden conducir a que los niños no alcancen 
competencias en la lectura, la más frecuente se relaciona con la falta de oportunidades 
que experimentan muchos niños para acceder a esta forma compleja de comunicación 
humana. Y es por esta causa, que muchos niños viven experiencias de fracaso educativo 
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y social que los van dejando rezagados y, además, sin los recursos simbólicos 
necesarios para ejercer a plenitud sus deberes y exigir sus derechos como ciudadanos. 
Otras razones son de orden multi-causal y pueden incluir interacciones complejas entre 
factores biológicos, congénitos o adquiridos y factores sociales y culturales. Desde 
Flórez, R. se puede conceptualizar el aprendizaje de la lectura como un continuo que va 
desde el desarrollo de la comunicación oral desde la cuna, o sea, las habilidades para 
escuchar y hablar; la emergencia y la evolución del alfabetismo en sus modalidades de 
leer y escribir, el lenguaje en la educación inicial, básica, media y superior -visto como 
medio y constructor del aprendizaje en todas las áreas curriculares- y el lenguaje para la 
vida adulta, esto es, el logro de una comunicación eficiente para lo personal, lo 
emocional, lo laboral, lo cultural, lo estético y lo político (Cuervo y Flórez, 2004 citado en 
Flórez y otros, 2009). 
 
Buckley y otros (2005) señalan que los niños con síndrome de Down aprenden a leer 
palabras y a entender su significado rápidamente, pueden recordar palabras si se les 
enseñan e incluso el vocabulario visual les ayuda a desarrollar el lenguaje y la lectura y a 
prepararse para los retos de la escuela. Es esencial que los niños adquieran hábitos 
básicos de lectura como mirar, escuchar, unir, seleccionar y requieren métodos de 
aprendizaje positivos, y una vez adquiridos éstos serán pilares en el aprendizaje de todas 
las actividades del currículo.  
 
Los niños con síndrome de Down están más preparados para la lectura cuanto más 
hayan disfrutado y puedan disfrutar de cuentos y libros. Las experiencias tempranas y 
ricas con los libros les ayudarán a comprender que los cuentos están llenos de ideas 
divertidas, dibujos e historias, habrán visto la letra impresa, y si tienen experiencias de 
lectura compartida comprenderán que las palabras se utilizan para contar una historia. 
Buckley, al igual que ørjasaeter (1981), señala que es importante leerles en casa y el 
colegio desde edades tempranas y especialmente a aquellos niños que no leen de 
manera independiente. Explica que existen imaginarios acerca de que los niños con 
retrasos no se les debe leer, por el contrario, se les debe leer con más frecuencia que a 
otros niños de similar edad. Es importante que el adulto apoye la comprensión del texto, 
explicando la historia y ayudándoles a que participen en la actividad de lectura. La 
relectura de cuentos favorece el lenguaje ya que permite que el niño participe.  
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Enseñanza de la lectura 
Cuando se le enseña a leer a los niños con síndrome de Down la unión entre lectura y 
lenguaje hablado se debe enseñar también. El niño sólo puede leer entendiendo lo que 
se lee si ya sabe y entiende las palabras y estructuras gramaticales utilizadas en el texto. 
Como el niño con síndrome de Down suele tener un retraso en la comprensión del 
lenguaje conviene enseñarles partiendo de un vocabulario que entienda, con estructuras 
gramaticales simples y frases cortas. Es importante recordar que el niño con síndrome de 
Down que está aprendiendo necesita pasos más cortos, una mayor estructuración y 
mucha práctica. Además el aprendizaje a partir de la parte auditiva es difícil y que el 
punto fuerte es el aprendizaje visual, por lo cual se tendrá mayor éxito en la lectura a 
través de métodos de ver y decir que enseñen un vocabulario visual24 (Buckley, 2005). 
 
Mediadores en la lectura 
Parrado y Flórez (2010) señalan que en la lectura en voz alta o compartida el adulto 
juega el papel de mediador para el niño. Toman la definición de lectura en voz alta desde 
las concepciones de Chambers del 2007 e indican que la lectura en voz alta “une al 
grupo (niños) y los sintoniza con la historia, favoreciendo la conversación literaria, 
llevándolos a encontrar significados y a compartir experiencias” (Chambers, 2007 citado 
por Parrado y Flórez, 2010, p. 26). Durante la lectura el adulto debe ser un ejemplo 
facilitador experimentado y comprometido para ostentar las experiencias que generan 
placer a él y por ende a sus estudiantes. Las autoras exponen que existen varias 
estrategias que favorecen el papel de mediador del maestro como: llevar registros de las 
lecturas de los niños; diarios de lectura; lectura en voz alta; contar cuentos e historias por 
diferentes personas; y realizar conversaciones con los estudiantes. La mediación del 
adulto genera espacios para la lectura con sentido de gozo y transforma a los lectores en 
lectores críticos.  
 
                                                 
 
24  Troncoso y Del Cerro (2009) señalan algunos de los requisitos relacionados con el aprendizaje de la 
lectura en niños con síndrome de Down, entre los cuales encontramos: Tener un lenguaje comprensivo 
mínimo; Tener habilidades de atención auditiva y visual mínimo de un minuto; Desarrollo de habilidades de 
percepción visual como para distinguir imágenes, fotos y dibujos; Habilidades en percepción auditivas 
mínimas como para distinguir unas palabras de otras; y Habilidades de atención, percepción y memoria 
visual. 
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El concepto de mediación se toma de la investigación de Parrado y Flórez donde se 
comprende como: “Un acto intencionado para generar procesos espontáneos en la 
relación con la diversidad textual, los otros y el contexto en una constante negociación 
de significados- Adulto mediador – Adulto facilitador” (Parrado y Flórez, 2010). 
Feuerstein (citado por Ferreiro, R., s.f.) aporta al concepto de mediación y mediador y 
define al mediador como “la persona que al relacionarse con otra u otras propician el 
paso del sujeto que aprende de un estado inicial de no saber, poder o ser, a otro 
cualitativamente superior de saber, saber hacer y lo que es más importante ser”. Es el 
mediador el que favorece el aprendizaje, favorece el desarrollo de potencialidades y 
corrige funciones cognitivas, mueve en términos del paradigma sociocultural, al sujeto 
que aprende en su zona de desarrollo potencial (Ferreiro, pp. 6 y 7).  
 
El adulto mediador 
Cuando el niño está aprendiendo a leer se enfrenta a una diversidad de textos, y cuando 
selecciona algo de su interés debe contar con la posibilidad de hacerlo por iniciativa y 
bajo el modelo de un adulto que le muestre cómo se hace y que lo apoye en este 
proceso cuando sea necesario (Parrado y Flórez, 2010, p. 28). Desde Colomer se 
comprende el papel del adulto-mediador como: “Los adultos nos encargamos de hacer 
las presentaciones a los niños y las niñas de la literatura y los libros, es necesario tomar 
conciencia de cómo realizar esta práctica de manera que se tenga el éxito esperado” 
(Colomer, 2005, p. 35). Y desde Condemarin (1996, citado por Flórez y otros, 2010), se 
comprende la mediación como: “Frente a las intervenciones que hace el maestro como 
mediador, debe reforzarse en el periodo inmediatamente anterior, la escucha, compartir 
significados y contribuir a leer textos que valgan la pena”. El adulto debe definir los 
tiempos y espacios apropiados para los niños practiquen la lectura de manera placentera.  
 
En cuanto a la lectura como proceso y como gozo, Parrado y Flórez (2010) manifiestan 
que no existe una división clara entre estas, porque la lectura recreativa no está 
desvinculada del desarrollo global de la capacidad lectora (Condemarin 1996, citado por 
Parrado y Flórez, 2010). Es por eso que el adulto tiene presente los intereses del niño 
para proporcionar el material adecuado que medie en su proceso de adquisición de la 
lectura. En la relación adulto mediador /adulto facilitador, el maestro crea ambientes de 
lectura y sirve de enlace entre la cultura escrita y los niños.  
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Parrado y Flórez destacan que en el desarrollo de la lectura se debe reconocer “…la 
importancia de promover prácticas y escenarios de aprendizaje que sienten las bases 
para que la lectura pueda ser una herramienta poderosa de aprendizaje, de disfrute y de 
comunicación en los niños” (Parrado y Flórez, 2010, p. 61). En la propuesta de 
alfabetismo emergente la lectura y mediación son prácticas importantes con propósitos 
definidos en la promoción de la lectura.   
 
También la familia juega un papel como mediador, influye en los hábitos de lectura de los 
niños y en el desarrollo de la misma. Este punto es clave en el diagnóstico establecido en 
el Plan Nacional de lectura y bibliotecas pues se afirma que: “Entre los factores que 
explican los bajos niveles de lectura en Colombia, se destacan los problemas asociados 
con la calidad del sistema educativo, así como la escasa importancia que se le asigna a 
este tema en la mayor parte de los hogares”(Colombia, PNLB, 2003, 10) El papel de la 
familia en el desarrollo e interés de la lectura es clave, porque las primeras lecturas se 
realizan con otro, en familia, en el hogar. El capital cultural es mediado por la familia y es 
vital en la formación de lectores. Cuando las familias realizan con sus hijos sesiones de 
lectura compartida se generan formas de mediación y se construyen significados 
colectivos.  
 
La biblioteca como mediadora 
En cuanto al entorno de la biblioteca la Federación Internacional de Asociaciones e 
Instituciones de Bibliotecarios y Bibliotecas [IFLA] desarrolló la guía IFLA de servicios 
bibliotecarios para la primera infancia (2009) se enfoca en los servicios de las bibliotecas 
para niños entre los 0 y 3 años25 y sus familias. Parte de los sustentos de la Convención 
de Naciones Unidas sobre los Derechos del Niño de 1989 y exalta los derechos de cada 
niño para “desarrollar todas sus potencialidades, de acceder libre y gratuitamente a la 
información, los materiales y programas, con igualdad de condiciones (…), sin ninguna 
discriminación” (p. 7). Establece que el acceso a la bibliotecas y a las lecturas de los 
niños en la primera infancia es un derecho humano esencial y una herramienta que 
contribuirá en el desarrollo de los conocimientos posteriores y básicos alrededor de la 
lectura, la escritura y las matemáticas; a su vez resalta que el acceso de niños en 
                                                 
 
25 Fundalectura establece que la guía es adecuada para población de 0 a 6 años (p. 6).  
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situación de discapacidad debe partir de las necesidades y particularidades de ésta 
población para asegurar su integración a la sociedad, su entono y otros usuarios (p. 9). 
La biblioteca como entorno debe ser un lugar donde los niños y sus familias no 
encuentren barreras que impiden su acceso y su movilidad de forma independiente (p. 
15).  
 
En la promoción de la lectura la biblioteca juega un papel primordial. La biblioteca se 
concibe como un mediador privilegiado de la lectura y en ella el bibliotecario tiene la tarea 
de transmitir la pasión por leer. Al respecto sobre la biblioteca pública, el manifiesto de la 
Unesco de 1994 señala que los servicios deben ofrecerse sobre la base de igualdad de 
acceso para todos los usuarios, con especial atención en las asistencias para quienes no 
puedan valerse de los servicios y materiales de la biblioteca, y uno de sus principales 
objetivos “relacionados con la información, la educación y la cultura es crear y consolidar 
el hábito de la lectura en los niños desde los primeros años” (pp. 1-3).  
Las directrices IFLA- Unesco para el desarrollo del servicio de bibliotecas públicas en al 
apartado 1.3.4 se argumenta que:  
 
La biblioteca pública…tiene una responsabilidad especial en lo tocante a las de los niños 
y los jóvenes. Si los niños se sienten motivados por el entusiasmo que produce el 
conocimiento o por las obras de la imaginación desde los primeros años, tendrán la 
posibilidad de beneficiarse de estos elementos vitales de desarrollo personal a lo largo de 
toda la vida, que los enriquecerán e intensificarán su contribución a la sociedad. Los 
niños también pueden alentar a sus padres o a otros adultos a que hagan uso de las 
bibliotecas. Es igualmente importante que los jóvenes que tienen dificultades para 
aprender a leer puedan acceder a una biblioteca que les facilite los materiales 
adecuados. (p. 12) 
Y en el apartado 1.6:  
 
La biblioteca pública debe estar a disposición de todas las personas, en lugar de 
orientados a un solo grupo de la comunidad con la consecuente exclusión de los demás. 
Habrá que tomar las medidas apropiadas para que los servicios sean igualmente 
accesibles a los grupos minoritarios que, por el motivo que fuere, no puedan utilizar los 
servicios generales, por ejemplo minorías lingüísticas, personas con alguna discapacidad 
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física o sensorial o quienes habitan en comunidades alejadas y no pueden acercarse a 
las bibliotecas. (p. 13) 
 
Señala Venegas (s.f.) que la biblioteca contribuye a que el bibliotecólogo sea el mediador 
más favorecido en el acto de la lectura. Reconoce que en su labor cotidiana es un 
facilitador de actos de aprendizaje, es decir, es un mediador en lo educativo. Venegas 
describe que como mediador el bibliotecólogo:  
 
“Ofrece condiciones de construcción de sentido –promueve–, cataliza o activa, crea 
nexos y extrapola significados, acerca a las fuentes, enseña haciendo y mediante el 
ejemplo; motiva con elementos lúdicos y afectivos intrínsecos al acto de leer y demuestra 
cómo se realizan las trasferencias del aprendizaje a otros campos del saber”. (Venegas, 
s.f., 2)  
 
Y como mediador de la lectura debe tener gusto por la lectura, una formación previa y la 
inquietud por aprender. Debe comprender el carácter de la promoción de la lectura en el 
contexto educativo y en el hogar. Venegas se considera como una mediadora que 
“enseña haciendo”, y que posibilita la capacidad de acción, de desarrollar competencias 
que llevadas a la práctica se denominan desempeños; se interesa por resaltar la 
importancia de que los estudiantes tengan experiencias para el aprendizaje. Señala 
Venegas que la escuela debe enseñar a leer generando lectores críticos frente a la 
información; debe transcender de las actividades de promoción a la lectura y diseñar 
actividades de animación a la lectura para ampliar y enriquecer las formas de 
comprender los textos, para evidenciar las intertextualidades, creando redes de 
conocimiento y que a su vez respondan a las necesidades e intereses de cada lector En 
este punto la biblioteca debe buscar alternativas para enseñar a leer de otra manera, 
quizás más retadora, interesante y divertida en complemento a la de las clases (pp. 2- 7).  
 
En este aspecto Rodríguez (2008) rescata la concepción de animación a la lectura. 
Define la animación a la lectura como “una acción pedagógica que busca generar 
vínculos entre el texto y un individuo o grupo social, para que uno y otro se apropie de la 
palabra escrita” (p.1). Considera que la animación se apoya en las bondades de la 
lectura “ratificando su valor” permitiendo conocer la naturaleza de la lectura y de los 
lectores a través de las relaciones que tienen los individuos con la lectura y con los 
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textos. Critica que en el momento de generar estrategias válidas de promoción en busca 
de desarrollar comportamiento de animación en los individuos, ha surgido un riesgo de 
terminar homogenizando a los lectores con objetivos “que en ocasiones son ajenos a 
ellos e incapaces de generar deseo”. Y considera que para legitimar las acciones de la 
animación es necesario determinar y conocer las “relaciones entre los individuos o 
grupos con la lectura, observar las diferencias entre las prácticas ideales de lectura y las 
prácticas que los lectores reales realizan” (p. 2). En este conocer se debe cuestionar las 
diferencias de manejo del lenguaje escrito de un sitio a otro, considerando las prácticas 
que los lectores potenciales desarrollan a partir de sus deseos, sus determinantes 
sociales y sus lecturas. Rodríguez considera que la lectura solo apuntada como placer 
requiere recordar que los deseos de los lectores se dan dentro de una relación (ni causal 
no obligada/ por placer o por displacer), y estas relaciones de deseo no siempre 
coinciden con “los criterios de quien hace la animación de lectura y con las estrategias 
que se consideran más adecuadas para despertar el deseo en el lector” (p. 3). La 
presencia de lectores fuera de estas consideraciones rígidas conforma un paisaje que 
debe ser explorado. Si desconocemos las prácticas de lectura de los “que no leen” se 
puede caer en prácticas y trabajos inculcados por las imágenes convencionales sobre la 
lectura y “lo que es un lector” desconociendo que esas lecturas remiten a un contexto y 
generan interpretaciones. Rodríguez afirma que “sin querer” la animación a la lectura ha 
segregado a los no lectores. Se desconoce que son portadores de significados culturales, 
que pueden entrar en conversación con los significados de la cultura universal.  
 
Discurre en que frente a este conocimiento las concepciones actuales sobre “la lectura 
han de transformarse en busca de la comprensión de ese universo textual que comparten 
los niños y los jóvenes y en las que se encuentran señas de identidad, en miras a que en 
la práctica se combinen la lectura lineal con la lectura fragmentada de los relatos e 
hipertextos” (p. 4-5).  
 
Los libros como mediadores 
Parrado y Flórez (2010) señalan que los libros, la literatura y los textos se proponen 
desde la configuración del placer-gozo, y esta configuración se da cuando se descubren 
los patrones de sucesos, las historias, los personajes y las imágenes. Consideran que los 
textos novedosos dentro de las nuevas propuestas de literatura y cultura escrita generan 
placer o gozo, despiertan la curiosidad y captan la atención de su lector. En este sentido 
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el papel del adulto consiste en tener la capacidad de seleccionar los textos que se les 
presenten a los niños y apoyar a quienes está aprendiendo a leer. Los adultos – 
bibliotecarios, maestros, padres – tienen el compromiso de seleccionar los libros 
pensando en los niños, sus intereses y necesidades, y haciéndolos participes de estas 
selecciones:  
 
Los libros deben estar disponibles para que los niños accedan a ellos con facilidad, 
libertad, deseo y libre manipulación. El libro solo puede mediar, hay que dejarlo hacer su 
trabajo, dejarlos hablar por sí mismos, las exhibiciones de libros le otorgan notoriedad, 
llaman la atención, estimulan el interés. (Parrado y Flórez, 2010, p. 34) 
 
Estrategia de lectura compartida 
 
“El Aprendizaje de la lectura es un proceso complejo que se puede disfrutar cuando se 
hace en compañía. La lectura compartida o en voz alta es un ejemplo que evidencia la 
posibilidad de compartir lo que ofrece un texto y lo que ofrece el otro” 
(Cova, 2004, p. 1) 
 
No obstante, habrá que decir también que la lectura en 
niños con discapacidad y niños típicos debe ser una tarea 
compartida. Flórez y otros (2007) sustentan que dentro de 
las prácticas sociales más importantes durante la infancia 
de los niños esta la lectura compartida. La lectura 
compartida es una de las prácticas sociales más 
importantes durante la infancia para todos los niños.  
 
Flórez y otros (2007) definen la LECTURA COMPARTIDA como: 
“una lectura en voz alta en la que la persona lee a otras personas y promueve la 
participación formulando antes, durante y después de la lectura interrogantes o 
comentarios sobre el texto, los comentarios y las preguntas se relacionan con el 
contenido de los textos, sobre lo posible, las inferencias y las experiencias personales” y 
este espacio se caracteriza por generar un dialogo que incrementa los vínculos y 
promueve el aprendizaje significativo. (p. 75) 
 
La lectura compartida es un evento de alfabetización inicial organizado en el cual los 
niños aprenden más sobre los elementos del mundo y sobre las propiedades del lenguaje 
(Cabrejo-Parra, 2003 citado en Flórez, 2007). La información sobre el lenguaje está dada 
58 ¿La lectura y la literatura como derechos?  El caso de la discapacidad intelectual
 
por diferentes tipos de textos como cuentos y libros informativos. El tener experiencias en 
ambientes ricos de acercamiento a lo impreso permite que los niños adquieran de forma 
más significativa conocimientos sobre las letras, palabras y los libros. En las sesiones de 
lectura compartida surgen preguntan abiertas que los niños responden desde sus 
conocimientos y de la información de su entorno. Y practicada de forma constante 
aumenta la motivación hacia la lectura; además favorece de igual forma las capacidades 
de comprensión lectora.  
 
La lectura compartida de libros enriquece las habilidades conceptuales y de 
razonamiento y expone a los niños a elementos impresos y sobre las convenciones en el 
uso de los libros; favorece vínculos afectivos entre los niños y el adulto; mejora la 
concentración y el tiempo de permanencia en actividades que son guiadas por el adulto; 
favorece en el niño el aprendizaje de reglas de interacción y de respeto por turnos 
conversacionales. Los niños que crecen en ambientes ricos en lectura distinguen más 
rápido caracteres, preguntan sobre el contenido de los libros y pueden explicar relaciones 
causales en las narraciones, y la falta de actividades lectoras y de lectura compartida 
ubica al niño en desventaja frente a los procesos de enseñanza-aprendizaje (pp. 76 -77). 
En la vida de los niños cuando están expuestos cuentos o relatos de la vida cotidiana van 
aprendiendo un esquema de este tipo de discursos:   
 
“A medida que se enfrentan a textos narrativos, este conocimiento facilita la comprensión 
de narrativas más complejas, ya que se activan mecanismos superiores de predicción y 
anticipación que muestran el despliegue de procesos superiores, lo cual favorece que los 
niños reconozcan los constituyentes de una buena historia”. (Flórez y otros 2007, p. 53) 
 
Flórez y otros (2007) señalan que las actividades de lectura compartida se deben 
practicar de forma sistemática por lo menos cuatro veces a la semana, y si esto sucede 
de esta forma se tendrá influencia sobre las capacidades y habilidades de los niños.  
 
En resumen la lectura compartida es: (a) un evento organizado e importante pues 
permite el aprendizaje de conocimientos; (b) un proceso que proporciona información 
sobre la forma típica del lenguaje en distintas clases de textos; (c) de gran impacto en el 
desarrollo de habilidades conceptuales y de razonamiento, como la exposición frente a 
elementos específicos de lo impreso y de las convenciones en el uso de libros; (d) como 
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factor para el fortalecimiento del vínculo afectivo con los padres al ser una actividad 
constante en el hogar; (e) y fuente en el desarrollo de habilidades y reglas de interacción 
con pares, en el respeto de turnos en la conversación, y mejores habilidades de 
concentración y de atención. (Habilidades de conversación); (f) ayuda a incrementar el 
vocabulario cuando se realiza con textos informativos o expositivos. 
 
Las sesiones de lectura compartida siguen una serie de etapas que preferiblemente son: 
 
1. Selección libre del texto por los niños. 
 
2. Exploración previa del libro. El adulto modela la interacción, realiza buenas preguntas 
para promover el interés del niño hacia las partes del libro, como ilustraciones, sobre 
sus conocimientos previos y las predicciones. 
 
3. Lectura del texto por el adulto. En este momento se interroga a los niños sobre el 
contenido del libro y se escuchan los comentarios de los niños. 
 
4. Cierre. Sesión de comentarios, preguntas y solución de interrogantes (p.79).  
 
Considerando los diferentes momentos Flórez y otros (2007) describen el modelo de las 
actividades de lectura compartida para el antes, durante y después de una sesión de 
lectura:   
 
Antes de la lectura: Se puede plantear una conversación en torno al libro buscando que 
el niño exprese lo que piensa, sabe y siente en torno a la lectura (libro) desde las 
imágenes, la portada, el título y los comentarios que realiza el adulto y relacionar este 
desarrollo incluso con sus experiencias. El adulto debe procurar buscar estrategias para 
que los niños realicen anticipaciones de lo que sucederá en el texto y establecer metas 
cortas para lograr el objetivo general de la sesión. En este momento se aprovecha el 
interés de los niños y sus preguntas o inquietudes para la información que se le dará 
posteriormente.  
 
Durante la lectura: Se busca iniciar una conversación con el texto, los niños y el adulto. 
Señala Flórez que es importante “mantener la atención del niño y una interacción adulto 
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– niño alrededor del texto” (p. 80). Para lograr este propósito el adulto puede variar el 
ritmo de la lectura, hacer pausas, cambiar la entonación, entre otras; Se debe buscar la 
nominación, descripción y opinión de los niños, para que el adulto pueda expandir, 
modelar, reelaborar o ampliar los comentarios de los niños.  
 
Se debe utilizar el esquema CAR donde se emplean preguntas que promueven 
habilidades relacionadas con “C- mostrar competencias; A- practicar el pensamiento 
abstracto y R- relacionar con las experiencias” (p.80).  
 
Después de la lectura: Al terminar la lectura se debe propiciar la lectura alrededor de los 
objetivos planteados en un inicio. Se puede incitar a los niños a que recuente el texto, y 
el adulto puede apoyarlos en este momento y a la vez los apoya para que realicen 
inferencias y juicios sobre la lectura.  
 
En las actividades de lectura se puede repetir, leer una y otra vez el mismo texto ya que 
esto les encanta a los niños y les facilita que se familiaricen con la historia y su contenido 
(p. 81).  
 
De igual forma Colomer (2005) señala que la lectura de cuentos a los niños incide en 
aspectos como desarrollo de vocabulario, comprensión de conceptos, conocimiento 
sobre el lenguaje escrito, y la motivación hacia la lectura. Resalta que la lectura de 
cuentos facilita la enseñanza a los niños a pensar sólo con palabras, sin apoyo de la 
percepción inmediata y lejos del contexto permitiendo favoreciendo que el niño elabore 
un modelo mental del mundo con mayores detalles y con un vocabulario para hablar de 
este mundo. La lectura compartida fomenta la imaginación y la búsqueda de significados, 
y es la base de la formación de lectores. También Colomer señala que es importante el 
inicio temprano y frecuente de situaciones de lectura para el aprendizaje, como la 
repetición de las historias contadas, esta repetición permite que el niño comprenda que 
los textos escritos son estables. Este inicio temprano hace que los niños en contextos 
lectores ricos se beneficien de las prácticas de lectura compartida antes de aprender a 
leer y estas experiencias tempranas confieren mayores beneficios para el rendimiento 
escolar en las diversas prácticas y actividades escolares (pp. 142 - 145).  
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Como seres sociales vivimos en una sociedad inmersa en la letra impresa y quienes no 
se introducen en el mundo de lo impreso quedan necesariamente incomunicados. Y si 
sumado a esto está la posibilidad de tener limitaciones de su capacidad intelectual se 
unen mayores posibilidades de quedar aislados. Es por esto que la afirmación, aparecida 
a principios de la década de los noventa, de que la mayoría de los niños y jóvenes con 
discapacidad intelectual (síndrome de Down) pueden acceder al aprendizaje de la lectura 
y escritura comprensivas si se aplican métodos adecuados, que pueden disfrutar de la 
lectura y que al mismo tiempo la lectura mejoraba el lenguaje sorprendió a la mayoría de 
los actores involucrados directa o indirectamente en este proceso. Esta afirmación 
refutaba la creencia de que las personas con discapacidad intelectual eran incapaces de 
aprender a leer. En la actualidad, sabemos que se debe cambiar de actitud, de 
programación y de objetivos, y dedicar mayor tiempo a la enseñanza de la lectura y 
escritura.  
 
Es muy reconfortante tener evidencias de que niños y adolescentes con discapacidad 
intelectual - síndrome de Down desde edades tempranas pueden demostrar su 
capacidad lectora, y que pueden sumergirse solos en el mundo de los cuentos, las 
revistas, los periódicos y la poesía. Y aunque esta labor no es fácil tampoco lo son los 
aprendizajes en el mundo de la discapacidad. Al involucrarnos con la lectura y escritura 
nos introducimos en un mundo donde podemos tener mayor participación y en donde 
podemos disfrutar de una cultura: la cultura de la letra impresa. La lectura permite 
cambios en la vida de las personas, los beneficios que cada vez son documentados 
como evidencia significativa, deben hacernos cada vez más actores responsables 
durante el período de formación en este complejo mundo de la cultura lectora. Cómo 
actores y participes del proceso debemos comprender y basarnos en las circunstancias y 
contextos que faciliten y promuevan el progreso lector, para que éste sea más amplio, 
accesible y funcional. “Se ha demostrado que, conforme la persona con síndrome de 
Down va madurando en su proceso lector, mejora y aumenta su capacidad para 
incorporar de manera creciente las diversas dimensiones de la habilidad lectora: la 
velocidad, la fluidez, la comprensión de contenidos más complejos”. (Canaldown21, 
2002) 
 
Aquí conviene detenerse un momento a fin de hacer un reconocimiento dentro de este 
marco de literatura y lectura compartida, a la Propuesta de Política Pública para la 
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Educación Infantil. Lectura compartida: una estrategia educativa para la infancia 
temprana de Chile, dirigida a niños y niñas entre 2 y 4 años, por tanto que es una de las 
mejores evidencias de los avances normativos que reconocen la importancia de la lectura 
y la buena lectura como una herramienta para la educación y desarrollo de la población 
infantil. Recordemos que el objetivo de la propuesta chilena cubre a niños de centros 
educativos públicos para lograr que tengan mayor dominio del lenguaje oral y 
consolidación de la primera etapa de la alfabetización. Busca desarrollar actividades por 
medio de la estrategia de lectura compartida al interior de las aulas de clase a través de 
la formación de las personas encargadas de la atención de los niños. La estrategia de 
lectura compartida de textos está diseñada para hacer una lectura de contenidos, en 
torno de los cuales se establecen diálogos a fin de favorecer el desarrollo progresivo de 
elementos como vocabulario, razonamiento lógico, de relación entre lenguaje oral y 
escrito, como también favorecer el acceso a conocimientos de ambientes del entorno 
natural, social y cultural. Registra el aula de clase como el componente relevante pues 
actúa como soporte de los textos que los niños comparten y como el escenario que 
brinda mayores posibilidades de interacción con un entorno alfabetizado. Subyace a esta 
propuesta la concepción de que las experiencias tempranas en un entorno alfabetizado 
favorecen el desarrollo de los procesos de decodificación, comprensión y expresión de la 
lectura y escritura, el dominio del principio de alfabetización. Además de comprender el 
sentido social de la lengua escrita. En resumen, la estrategia de lectura compartida busca 
beneficiar el lenguaje oral y la alfabetización de los niños, contribuir a mejorar las 
competencias profesionales de los docentes y favorecer la participación de las familias 
en la tarea educativa. Se resalta el impacto positivo en niveles posteriores al preescolar 
de los programas de calidad que buscan el desarrollo temprano de habilidades de 
alfabetización.  
 
En el siguiente apartado se realiza un análisis sobre la concepción entre inclusión 
/exclusión y aporta a concebir la discapacidad como un asunto relacional y de derechos y 
en este camino existen situaciones observables que pueden llegar a ser discriminatorias 
y poner en desventaja a personas con discapacidad (capacitantes o discapacitantes) y 
por ende afectar el desarrollo de las personas en los procesos de participación y de 
construcción como sujetos y ciudadanos.  
 
 
  
 
Tercera Parte 
Inclusión social y educativa 
 “. La sociedad está unida por un amplio abanico de afectos y compromisos, solo algunos 
de ellos tienen que ver con la productividad. La productividad es necesaria, e incluso 
buena, pero no es la finalidad principal de la vida social” 
(Nussbaum, 2007, p. 167).  
 
Los cambios en las concepciones de la discapacidad han cambiado a visiones donde el 
entorno tiene una influencia directa capacitante o discapacitante en el individuo (modelo 
relacional) que contribuyen a reconocer la autonomía y el valor del individuo en la 
sociedad. Como se ha descrito en párrafos anteriores la discapacidad es la interacción 
entre el individuo y su entorno. Las personas con discapacidad pueden tener las mismas 
oportunidades en los diferentes contextos de la vida, como crecer en familia, ir a la 
escuela, tener empleos dignos a partir de su educación y capacidad, ser autónomos e 
independientes de sus propias vidas y poder decidir por sí mismos. No obstante, esta 
nueva concepción demanda otros cambios más significativos en la sociedad, es decir, se 
requiere de reales cambios en la concepción de la discapacidad. La verdadera equidad e 
igualdad de oportunidades demanda cambios en las percepciones llegándose a eliminar 
las barreras mentales, los prejuicios e imaginarios que continúan centrándose en el 
individuo como problema; el cambio en este entorno disminuirá las diferencias, las 
desigualdades y la exclusión (Aguilar, 2004; Buvinic, 2003; Cuervo y otros 2008; 
Fernández, 2008; Wehmeyer 2009).   
 
Para hablar de inclusión es necesario retomar la definición de exclusión social. Buvinic 
(2004) describe que el término puede tener diferentes significados porque la exclusión 
hace referencia a un término o conjunto más amplio de circunstancias que la pobreza 
(justificación de exclusión desde lo económico). La exclusión se relaciona no solo con la 
distribución de ingresos sino con la privación social y la falta de voz y poder en la 
sociedad (p. 5). Buvinic describe que la exclusión se refiere a “la incapacidad del 
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individuo de participar en el funcionamiento básico político, económico y social de la 
sociedad en que vive” (Tsakloghu y Papadopoulos 2001, citados por Buvinic) y con la “la 
negación del acceso igualitario a las oportunidades impuesto por unos grupos de la 
sociedad a otros” (Behrman y otros 2003, citados por Buvinic). La última definición alude 
a que la exclusión afecta a grupos definidos culturalmente y se halla en las interacciones 
sociales. Describe que la “exclusión no es una condición inevitable, es resultado de 
procesos sociales y culturales”. Es producto de agentes y es arbitraria, es decir, las 
personas son excluidas “debido a características adscritas antes que adquiridas y están 
al margen de la responsabilidad del individuo” (p. 6). Detalla que la exclusión social tiene 
dimensiones espaciales, intergeneracionales y permanentes. Por esto los Estados deben 
abordar la protección social, la normatividad y la igualdad de oportunidades para 
combatir con esa naturaleza permanente de la exclusión, junto con la comunidad y la 
familia especialmente en el diseño de políticas que respondan a una concepción de 
discapacidad relacional (modelo social), a sus necesidades, características y 
capacidades (Buvinic, 2004, p. 7; Fernández, 2008; Massiah, 2004; Moreno, 2011). Las 
poblaciones socialmente excluidas tienen características en común de exclusión como la 
invisibilidad, la pobreza, el estigma, la discriminación y las desventajas acumulativas. La 
estigmatización se refiere a “diferencias humanas compartidas por grupos con cualidades 
negativas” que separan a las personas, generan perdida de la posición social y originan 
la discriminación. Ésta discriminación es descendiente de la estigmatización y puede ser 
consecuencia de la imposición social o de la auto- discriminación, generando en los 
individuos o grupos desinterés en acciones de participación y de defensa de sus 
derechos (p. 9). Las personas excluidas socialmente sufren desventajas acumulativas 
cuando “presentan dos o más de las características adscritas que conducen a la 
exclusión” (p. 10).  
 
Para disminuir la exclusión Buvinic aclara que se requieren políticas de inclusión social 
que empleen instrumentos de diálogo y negociación, procesos de aprendizaje social que 
cambien las concepciones de estigma y discriminación y que eduquen a la sociedad 
sobre el valor positivo de la diversidad y la riqueza de la diferencia, y empoderar a los 
grupos socialmente excluidos (pp. 25- 30). Las políticas de inclusión social deben tener 
una perspectiva amplia para ser efectivas, primero deben establecer marcos nacionales 
de derechos civiles y sociales para enmendar la discriminación, y deben abordar las 
múltiples causas y consecuencias de la exclusión a través de políticas sociales y 
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económicas inclusivas. Este enfoque contribuirá en aumentar el bienestar, reducir la 
pobreza, impulsar el crecimiento y mejorar la estabilidad y cohesión social (pp. 28- 29). 
La eliminación de barreras para la participación en la educación y en el trabajo ofrece 
oportunidades a los grupos y brinda opción económica de crecimiento. En este sentido, 
Massiah (2004) define la inclusión social como la libertad de participar en todos los 
aspectos de la vida de la comunidad (p. 65). Toma como referencia los postulados sobre 
desarrollo de Amartya Sen y señala que son aplicables a las discusiones sobre 
discapacidad, por lo cual la inclusión de personas con discapacidad, se entendería como 
la eliminación de barreras (visuales, físicas, intelectuales) para que las personas tengan 
posibilidades de elección y oportunidades de expresar sus habilidades, y explica que esta 
concepción de inclusión sobrepasa de la justificación económica y se convierte en un 
compromiso social y global.  
 
En los últimos años el tema de la discapacidad e inclusión ha tomado importancia en los 
discursos políticos y económicos de los países y se han realizado avances significativos 
en el campo de la normatividad internacional y nacional. Sin embargo, la concepción de 
discapacidad desde el modelo rehabilitador sigue permeando la normatividad y la 
construcción de políticas que buscan responder a las características de las personas con 
discapacidad. Explica Fernández (2008) que la comprensión de la discapacidad a partir 
del enfoque rehabilitador enfatiza en las carencias antes que en las capacidades y rotula 
a las personas con discapacidad lo que conlleva a que sean discriminadas y aisladas 
socialmente. Son vistas como enfermos y anormales a los cuales el Estado debe 
otorgarles unos derechos establecidos desde el discurso del experto (perspectiva de 
rehabilitación; [la persona con discapacidad carecería de voz y poder, por lo que el otro 
debe responder/hablar por ella]). Fernández señala que la construcción de las políticas 
para personas con discapacidad ha partido de concepciones de dependencia y de 
sometimiento por lo cual son tratadas como “objetos de caridad y sujetos de asistencia”. 
Aunque se reconocen los derechos civiles y políticos continúan dependiendo del Estado, 
por lo cual el Estado debe proveer servicios para ellos (p.2). En contraste, las nuevas 
concepciones (modelo relacional) constituyen una perspectiva reformadora que se basa 
en la discapacidad como un asunto de derechos humanos donde se considera la 
interacción entre el contexto y la situación de discapacidad (esta visión surgió desde la 
década de los 70’s) (Fernández, 2008; Massiah, 2004; Moreno, 2011). La normatividad 
desde la postura de derechos humanos tiene objetivos políticos de no discriminación. 
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Fernández explica que la no discriminación más acciones positivas son los ejes claves 
para garantizar los derechos de las personas con discapacidad, además, se 
interrelacionan con los valores que sustentan los derechos humanos (dignidad, libertad 
entendida como autonomía, y desarrollo del sujeto moral, pp. 3-9). Continuando con 
Massiah (2004) los debates sobre discapacidad e inclusión han involucrado por separado 
las nociones de derechos humanos y de economía, sin embargo, para las personas con 
discapacidad el objetico central de su lucha por la inclusión es la eliminación de las 
barreras físicas, sociales y económicas que garanticen su participación en la comunidad. 
La organización de Naciones Unidas, en su Declaración de los Derechos de las personas 
con discapacidad, reiteró los derechos políticos y civiles de las personas con 
discapacidad, las medidas para apoyarlos en su autonomía e independencia, y el 
derecho a la seguridad económica, social y a la protección (p. 67). Buvinic (2004), 
Fernández (2008) y Massiah (2004) se encuentran en sus discursos al afirmar que los 
cambios políticos y la normatividad deben hacer visibles en las estadísticas oficiales a las 
personas con discapacidad e incluirlos en los discursos de desarrollo social con el fin de 
tomar decisiones, priorizar acciones, focalizar inversiones y evaluar los programas; 
diseñar los instrumentos y las políticas a partir de la concepción de la discapacidad como 
un asunto de derechos humanos y de vida digna; garantizar el acceso y la permanencia 
exitosa en las escuelas, es decir, aumentar la educación inclusiva; diseñar y garantizar la 
accesibilidad en los espacios físicos, arquitectónicos, de información y de transporte 
(movilidad); educar a las demás personas para erradicar y cambiar las concepciones e 
imaginarios negativos y discriminatorios de la sociedad.; y empoderar a las personas con 
discapacidad en asuntos políticos aumentando su influencia en las agendas de los 
Estados.  
 
A partir de García y Fernández (2005) se comprende a la inclusión como un término con 
sentido de justicia que da opciones a las personas con discapacidad para participar en un 
mundo más equitativo, donde se reconozcan y se potencialicen sus diferencias en todos 
los ámbitos. “El término inclusión fue inicialmente introducido por la Unesco a lo cual 
muchos organismo internacionales lo han aceptado en su vigencia” (p. 283, 4). Explican 
que originariamente el término inclusión guardaba relación con los cambios de la 
escuela, la comunidad educativa, las políticas educativas y los planteamientos de la 
enseñanza que asumían los gobiernos.  
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Díaz (citado por García y Fernández, 2005) señala que la inclusión no sólo se limita a la 
persona, familia o escuela sino que es “una actitud, una forma de sentir, una forma de 
valorar más que de creencias”. La inclusión la definen las autoras como “una alternativa 
orientada hacia la innovación, que reconozca y atienda la diferencia y la complejidad de 
la discapacidad” (García y otros, 2005, p. 236).  
 
García y Fernández realizan una compilación acerca de la concepción de inclusión y lo 
explican así:  
 
Entidades Postulados básicos 
Inclusión 
Internacional   
“La inclusión no es una estrategia destinada a ayudar a las personas 
a encajar en los sistemas y las estructuras existentes en nuestras 
sociedades: la inclusión se propone transformar estas estructuras y 
estos sistemas para hacerlos mejores para todos. La inclusión 
significa crear un mundo mejor para todos". 
Declaración de 
Madrid, 
2002 
"No discriminación más acción positiva igual inclusión social". 
"Para lograr la igualdad de las personas con discapacidad, el 
derecho a no ser discriminado debe ser complementado con el 
derecho a recibir apoyo y asistencia". 
Consejo Nacional 
de Política 
Económica y 
Social. 
Documento 
CONPES 80 de 
2004 
La política se enmarca en el contexto de protección y manejo social 
del riesgo. 
Propone implementar intervenciones para evitar la discriminación y la 
exclusión social. 
Instituto 
Interamericano 
del Niño, 2001 
La inclusión es un derecho que hace un bien educativo con sentido 
social. 
 
Cuadro 2. Postulados básicos sobre Inclusión Social tomado de García y Fernández, 
2005, pp. 239- 240 
Fernández y García señalan que los dos primeros postulados parten desde una 
concepción de “desventaja social” que implica superar las condiciones sociales, políticas 
y económicas que producen la dominación. En relación con el documento CONPES 80 de 
2004 indican que la política nacional de atención a la discapacidad “responde a un 
paradigma liberal que da respuesta y cumplimiento a las convenciones internacionales” 
(p.240- 241); Y los postulados del Instituto Interamericano del Niño reconocen que la 
“inclusión es un derecho, que tienen beneficio educativo y social; conjetura una cultura 
que no discriminación que encuentra en sus miembros posibilidades de estar en 
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sociedad” (p. 241). Reflexionan que desde los paradigmas posestructuralistas existen 
fracturas en la inclusión educativa ya que se limitan solo en el acceso dejando a un lado 
las realidades en cuanto a permanencia, calidad ofrecida, reconocimiento y 
potencializarían de habilidades por los sistemas educativos a niños con discapacidad.   
 
La reflexión que realizan las autoras se orienta a que a pesar de las concepciones sobre 
inclusión los postulados de las políticas que responden a las personas con discapacidad 
evidencian que las personas son benefactoras de programas y acciones asistenciales y 
no son protagonistas dentro de los procesos educativos, actores que dan respuesta a sus 
anhelos, intereses y deseos. Para los procesos que generen inclusión recalcan que es 
necesario una “configurar la visión de sujeto orientada hacia el reconocimiento y la 
promoción de la diferencia, la potencialidad y la autodeterminación como espacios de 
proyección y de realización personal y colectiva” (Díaz y Fernández, 2005 citados por 
García y Fernández, 2005, pp. 242- 244). Acentúan que los principios de inclusión social 
se dan mediante nuevas sinergias entre el principio de igualdad y el principio de 
reconocimiento de la diferencia.  
 
Respecto a la inclusión educativa a partir del documento “la educación inclusiva: el 
camino hacia el futuro”. Una breve mirada a los temas de educación inclusiva 
(Organización de las Naciones Unidas [ONU] Ginebra, 2008) se comprende la inclusión 
como:  
 
“un proceso orientado a responder a la diversidad de los estudiantes incrementando su 
participación y reduciendo la exclusión en y desde la educación. Está relacionada con la 
presencia, la participación y los logros de todos los estudiantes, con especial énfasis en 
aquellos que, por diferentes razones, están excluidos o en riesgo de ser marginados, 
constituyendo un impulso fundamental para avanzar en la agenda de la educación para 
todos”. La inclusión educativa se debe dar con calidad y sin ningún tipo de discriminación 
lo que exige la transformación profunda de los sistemas educativos. (p. 6-7) 
 
La inclusión educativa busca transformar la escuela para atender a la diversidad de 
necesidades educativas, siendo la escuela quien se ajusta a cada estudiante respetando 
la diferencia y resaltando las capacidades. Esta atención a la diversidad avanza hacia los 
diseños universales de aprendizaje (DUA). El aprendizaje en la escuela con el uso de los 
principios del DUA para la flexibilización curricular busca modificar el entorno 
proporcionando múltiples medios de presentación de la información, con lo cual se 
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asegura una mejor relación entre las reales capacidades del estudiante y el contexto al 
que se enfrenta. Estas respuestas son la naturaleza de la educación con calidad, sin 
embargo, representan un desafío a la escuela actual ya que implican cambios en las 
concepciones, imaginarios, en el currículo, en las prácticas pedagógicas, en la formación 
docente y en los sistemas de evaluación (p. 8).  
En el documento se destaca que la inclusión se determina por aspectos como:  
 
a) Una visión diferente de la educación basada en la diversidad y no en la 
homogeneidad; b) Identificar y minimizar las barreras que enfrentan los estudiantes para 
acceder y permanecer en la escuela, participar y aprender; c) Es un proceso que nunca 
está acabado del todo porque implica un cambio profundo de los sistemas educativos y 
de la cultura escolar; d) Sistemas de apoyo que colaboren con los docentes en la 
atención a la diversidad del alumnado, prestando especial atención a aquellos que más 
ayudas necesitan para optimizar su desarrollo y avanzar en su aprendizaje. (ONU, 2008) 
 
La educación inclusiva es “un medio para hacer efectivo el derecho a una educación de 
calidad sin discriminaciones y en igualdad de oportunidades” (p. 9). La educación se 
reconoce como un derecho fundamental desde la constitución nacional y las 
legislaciones internacionales. Implica el acceso a la escuela y a la educación con calidad 
y promoviendo el desarrollo de las capacidades. “…Concebir la educación como derecho, 
y no como mero servicio o mercancía, implica que el Estado tiene la obligación de 
respetar, garantizar, proteger y promover este derecho porque su violación vulnera el 
ejercicio de otros derechos humanos…” (p. 9). El reconocimiento de la educación como 
un derecho demanda la voluntad política de ubicar este tema en la agenda política de 
cada Estado como una prioridad para reconocer la diversidad y la diferencia26.   
 
Se concluye que las políticas educativas deben promover entornos inclusivos desde, 
primero, el respeto y la comprensión de la diversidad (cultural, social e individual), y 
segundo, desde el acceso igualitario a una educación de calidad en concordancia con las 
                                                 
 
26 Las políticas para la inclusión educativa se deben comprender como: Un medio para avanzar hacia 
sociedades más justas y democráticas; Un medio para mejorar la calidad de la educación y el desarrollo 
profesional de los docentes; Un medio para aprender a vivir juntos y construir la propia identidad; Un medio 
para mejorar la eficiencia y la relación costo-beneficio de los sistemas educativos (ONU, 2008).   
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políticas sociales. La construcción de las políticas educativas comprenden la educción 
como un derecho y como un bien público, que requiere de estrategias de diseño e 
implementación con y para todos los actores educativos (p.16-18).  
  
Aguilar (2004) expone que la inclusión educativa se debe comprender como: 
«Un movimiento educativo en permanente construcción que se fundamente en el 
principio de la educación para todos y como un derecho intransferible, y que se 
opone a cualquier forma de segregación en la educación por razones personales, 
sociales, étnicas o culturales». (p. 15) 
 
Asume que la inclusión educativa se debe apoderar desde las nuevas concepciones de 
discapacidad y con un cambio en el sistema educativo donde se dé respuesta a la 
diversidad en el aprendizaje, a partir del tipo y grado de ayuda que requieren para 
progresar (Giné, 2001, citado en Aguilar, 2004).  
  
Complementando lo planteado por Aguilar, Ruiz (2009) señala que las nuevas 
concepciones para inclusión social y educativa requieren del cambio en la concepción de 
la discapacidad, posibilitando el reconocimiento de las habilidades, de las 
potencialidades para el acceso a la cultura y el aprendizaje. Dichas transformaciones en 
los procesos actuales de inclusión social y educativa requieren apoyos, herramientas y 
estrategias para el trabajo en el aula que posibiliten espacios que favorezcan el 
desarrollo de saberes, de oportunidades, y de aceptación y respeto por la diferencia. 
Siguiendo a Aguilar, la inclusión social y educativa debe asumirse como un cambio social 
y por ende una transformación de la sociedad y de la escuela. En la escuela cada 
estudiante “diferente” debe ser respetado y reconocido desde sus habilidades y 
capacidades. Concluye que la inclusión abarca no sólo los cambios en las concepciones 
de la discapacidad sino debe iniciar desde el reconocimiento de la educación como una 
cuestión de derechos. Y la escuela como comunidad debe satisfacer las necesidades de 
todos sus miembros y responder a dicha diversidad. Concebir la inclusión requiere según 
Stainback y Stainback (1999, citados en Aguilar, 2004) que se comprenda como “una 
filosofía o un programa de investigación. Como una forma de vivir. Que tiene que ver con 
el “vivir juntos”, con la “acogida del extraño” y con volver a ser todos uno” (p. 17).  
 
Los acercamientos a los procesos de inclusión han tenido soportes no solo teóricos sino 
también avances en el ámbito legislativo, lo cual ha contribuido a dar pasos significativos 
en la realidad de la inclusión social y educativa. Estos progresos conllevan a que las 
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escuelas se re-estructuren para tratar de dar respuesta a los estudiantes respetando las 
diferencias y los ritmos de aprendizaje. En este caminar somos los adultos los 
mediadores que tenemos a cargo la tarea de realizar los ajustes y cambios necesarios 
dentro de nuestra aula para responder a las necesidades de nuestros estudiantes. 
 
 
 
 
 

  
 
4. Método 
4.1 Tipo de estudio 
Esta investigación se ubica dentro de las intersecciones entre las perspectivas de 
Capacidad Humana y estudios Culturales27 del Modelo Conceptual Colombiano de 
Discapacidad e Inclusión Social (MCCDIS) de la Maestría en Discapacidad. Asume una 
perspectiva cualitativa descriptiva. Este enfoque se orienta a describir e interpretar los 
fenómenos sociales y educativos, y se interesa por los estudios de los significados e 
intenciones de las acciones humanas desde la perspectiva de los agentes (Albert, 2007, 
p. 146). La investigación descriptiva se caracteriza por conocer situaciones, tradiciones y 
maneras o actitudes predominantes a través de la descripción de las actividades, objetos, 
procesos y personas, y busca identificar relaciones existentes entre dos o más variables 
(Albert, 2007).   
 
Participantes 
 Se contó con la participación de seis (6) familias pertenecientes a una institución 
prestadora de servicios terapéuticos y de apoyo a la inclusión social, educativa y laboral 
de  la ciudad de Bogotá, cuatro (4) bibliotecólogos de tres bibliotecas públicas de la 
ciudad y seis (6) niños y niñas con síndrome de Down con promedio de edad 6 años de 
edad incluidos en colegios regulares en los primeros grados de educación.  
 
Familias 
Los padres participantes tienen un promedio de edad de 48 años y las madres un 
promedio de 41 años. Todos los padres trabajan, uno es economista, otro docente, dos 
son contadores, uno es comerciante y uno es empleado pero no especifica su oficio, y la 
                                                 
 
27La perspectiva de Capacidad Humana y tecnología se relaciona con las ciencias del desarrollo humano las 
cuales se interesan por la forma como los individuos adquieren diferentes capacidades (p. 30). La 
perspectiva de estudios culturales se relaciona con las formas en que las personas con y sin discapacidad 
conciben la discapacidad, cómo es representada la discapacidad, los individuos con discapacidad y su 
entorno a través de los diversos modos de expresión disponibles (p. 31).  
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mayoría de las madres son amas de casa y se ocupan en actividades propias del hogar, 
una mamá es empleada y otras es asesora de ventas. En la mayoría de las actividades 
propuestas participaron las madres de los participantes /niños. Y en el 100% de los casos 
los padres viven con el niño y son familias nucleares28. Las características generales de 
las familias se describen en la tabla No.1.  
 
FAMILIA EDAD HIJO/A 
No. PERSONAS 
QUE VIVEN CON 
EL NIÑO/A 
ESTRATO 
SOCIOECONOMIC
O 
Familia 1. 41 años 6 años 3 4 
Familia 2. 49 años 7 años 4  3 
Familia 3. 40 años 6 años 3 5 
Familia 4. 35 años  6 años 3 3 
Familia 5. 38 años  5 años 3 4 
Familia 6. 40 años 5 años 4 3 
Tabla No.1. Datos de participantes / familias 
 
Bibliotecólogos 
Se entrevistaron a cuatro funcionarios de tres bibliotecas públicas de la ciudad de 
Bogotá. El primero, hace parte del Área de Promoción de Lectura y Escritura de 
BibloRed29 quien maneja información de todas las bibliotecas de la ciudad y en la 
entrevista se abordó la información sobre las cuatro bibliotecas mayores [BP1-A, B, C, 
D]; el segundo, es funcionario de una biblioteca local que hace parte de BibloRed [BP2]; 
y el tercero y cuarto, son dos funcionarios de investigación de una biblioteca pública 
[BP3] de la Red de Bibliotecas del Banco de la República30. Las características y 
ubicación de las bibliotecas se describen en la tabla No.2.  
                                                 
 
28 El término familia nuclear designa el grupo de parientes conformado por los progenitores, usualmente 
padre, madre y sus hijos. 
29 BibloRed es un programa de la Alcaldía Mayor de Bogotá y la Secretaría de Educación del Distrito Capital, 
que surge el 1998 y está formado por cuatro bibliotecas mayores, seis locales, diez de barrio y un Bibliobús, 
localizados en puntos estratégicos de la ciudad para brindar una amplia cobertura con programas de 
promoción de lectura, servicios bibliotecarios y actividades culturales.  
30 La Red de Bibliotecas del Banco de la República está conformada por la una biblioteca mayor y central en 
Bogotá y otras 19 bibliotecas, cinco centros de documentación regional y cuatro áreas de gestión cultural en 
diferentes ciudades del país. Busca facilitar el acceso a conocimientos, bienes y servicios culturales a toda la 
población de la nación y colabora en el rescate, preservación, análisis y difusión del patrimonio cultural 
colombiano.  
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BIBLIOTECA CATEGORIA CARACTERISTICAS 
BP1 Mayor 
La información proporcionada cubre las 4 bibliotecas públicas 
mayores de la ciudad.  
BP1- A: Esta ubicada en una zona céntrica de la ciudad. En sus 
alrededores se encuentran parques y complejos deportivos, y 
atiende a los habitantes de 7 localidades de la ciudad.  
BP1- B: Esta localizada al norte de la ciudad y cuenta con 10 
salas especializadas. Es una de las que provee mayores 
herramientas virtuales. Y la tecnología está dispuesta para 
personas con discapacidad visual y auditiva.  
BP1- C: Esta ubicada al suroccidente de la ciudad y está 
rodeada por barrios populares y humedales. Atiende a los 
habitantes de 3 localidades cercanas. Y los servicios son 
utilizados por niños, jóvenes, adultos mayores y personas con 
discapacidades físicas.  
BP1- D: Esta localizada al sur de la ciudad. Cuenta con 
promedio de 35.000 volúmenes de libros. Atiende a los 
habitantes de 6 localidades donde brinda servicios a personas 
en situación de desventaja o de vulnerabilidad.  
BP2 Local  
Está ubicada al suroriente de la ciudad. Atiende un promedio 
diario de 650 usuarios, que hacen uso de sus servicios en sala 
General, Infantil, Literatura y su área de Internet y Multimedia. 
Cuenta con una colección cercana a los 19.000 volúmenes 
entre libros, audiovisuales, multimedia y publicaciones seriadas. 
Ofrece servicios y contenidos para niños, adultos y material 
para personas con limitaciones físicas y de tercera edad.  
BP3 Mayor  
Está ubicada en una zona céntrica de la ciudad, es una de la 
más importante de la capital y atiende un promedio diario de 
5.000 personas. Tiene una triple vocación al ser biblioteca 
pública, patrimonial y de investigación. Cuenta con servicios 
especiales para personas con discapacidad (visual y auditiva) 
 
Tabla No.2. Datos de los participantes / bibliotecas 
 
Niños y niñas con discapacidad intelectual 
El proceso conto con la participación de 6 niños y niñas (3 niños y 3 niñas) incluidos en 
educación regular en los grados de preescolar, con síndrome de Down y usuarios del 
programa Etapa Escolar – IAR de una institución prestadora de servicios terapéuticos y 
de apoyo a la inclusión social, educativa y laboral de  la ciudad de Bogotá. Las 
características de los niños y niñas se describen en la tabla No.3.  
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Procedimiento 
Esta investigación se desarrolló en tres fases. La primera, exploró las creencias y 
prácticas de familias con hijos con discapacidad intelectual en relación con la promoción 
de la lectura; la segunda, exploró las creencias y prácticas relacionadas con la promoción 
de lectura de representantes de las bibliotecas públicas de la ciudad de Bogotá; y la 
tercera, se desarrolló en una institución privada que atiende a población con 
discapacidad intelectual (síndrome de Down) de la ciudad de Bogotá con un grupo de 6 
niños que cursan niveles de preescolar, y que fueron expuestos a prácticas de lectura 
con el fin de describir las actitudes e intereses hacia los libros y las actividades iníciales 
de lectura compartida.  
 
Fase 1. Exploración sobre creencias y prácticas de lecturas de 
las familias 
Se aplicaron dos instrumentos (cuestionarios) que buscaban determinar la cantidad de 
libros en el hogar, el uso del computador, experiencias sobre el aprendizaje de la lectura, 
experiencias sobre el uso de la lectura, hábitos de lectura, creencias sobre el aprendizaje 
de la lectura en hijos con discapacidad intelectual, visitas a la biblioteca pública, 
asistencia a eventos culturales, prácticas centradas en la oralidad, prácticas letradas que 
el niño observa, prácticas relacionadas con el lenguaje escrito que el niño realiza con el 
apoyo de adultos, prácticas fuera del hogar y suministro de materiales de lectura.  
 
Los participantes/familias fueron informados de la finalidad del programa de lectura 
compartida, sus beneficios, y firmaron el consentimiento para la valoración e 
PARTICIPANTES GENERO F. N. EDAD 
ESTRATO 
SOCIOESCON
OMICO 
GRADO 
ESCOLAR 
Sujeto 1. F  Sep 13/04 6 años 4 Preescolar  
Sujeto 2. M Junio 1/04 7 años 3 Preescolar 
Sujeto 3. F Sep 29/05 5 años 5 Preescolar 
Sujeto 4. F Junio 28/05 5 años 3 Preescolar 
Sujeto 5. M Julio 12/04 6 años 4 Preescolar 
Sujeto 6 M Julio 21/04 6 años 3 Preescolar  
                                
Tabla No.3. Datos de participantes / niños y niñas 
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implementación de las sesiones de lectura compartida con sus hijos. Adicionalmente las 
familias fueron capacitadas sobre la estrategia de Lectura Compartida e hicieron parte de 
una de las sesiones donde se dio aplicabilidad a la información recibida. El objetivo 
buscó que los padres comprendieran su papel de familia (mediadores) para apoyar el 
proceso lector de sus hijos y a la lectura como una actividad cotidiana (en qué consiste la 
estrategia, sus beneficios en lenguaje, comunicación, aprendizaje y en habilidades 
sociales y educativas31). 
 
Fase 2. Exploración sobre creencias y prácticas de lectura de los 
bibliotecólogos. Los participantes/bibliotecólogos se entrevistaron con un 
instrumento (entrevista semi-estructurada) para indagar por las creencias y las prácticas 
relacionadas con la promoción de lectura, y para determinar programas de lectura en la 
primera infancia, acceso a los servicios de la biblioteca de padres con hijos menores de 7 
años, acceso a la información, experiencias con niños con discapacidad y discapacidad 
intelectual, creencias sobre material, libros y tecnología, capacitaciones sobre inclusión, y 
creencias sobre formas de lectura en niños con discapacidad intelectual. 
 
Fase 3. Exploración de actitudes e intereses en actividades 
iniciales de lectura compartida. Se describieron las actitudes e intereses de 
los niños a partir de cinco32 (5) aspectos relacionados y descritos por Parrado y Flórez 
(2010), para mostrar desde otros contextos los beneficios de este tipo de prácticas en el 
desarrollo de habilidades y aprendizajes que sustenta la teoría y la investigación 
científica. Los niños y niñas participaron en la implementación de sesiones de lectura 
                                                 
 
31 Se hizo énfasis en los beneficios de la lectura compartida en el hogar relacionados con: favorecimiento del 
vínculo entre cuidadores y niños; motivación para aprender habilidades alfabéticas, potencialización de 
habilidades de compresión lectora; incremento del conocimiento de los aspectos de la lengua; incremento del 
vocabulario cuando se utilizan textos informativos o expositivos y cuando se explican las palabras nuevas de 
forma previa a la lectura; conocimiento de situaciones típicas en el mundo y el conocimiento típico de narrar 
historias;  promoción del desarrollo del lenguaje independiente del contexto.; incremento del vocabulario en 
niños con riesgo de retraso o alteraciones en el desarrollo del lenguaje; facilita la formación de conceptos, 
sobre la forma de los libros, la coordinación de diferentes puntos de vista y las relaciones causa-efecto; 
favorece la concentración en actividades dirigidas; favorece la concentración en un tema de conversación y 
la toma de turnos; promueve la adopción de reglas para una interacción amable y amistosa con pares y 
adultos; aumento del conocimiento sobre las nociones  del pasado y el futuro, claves para la comprensión del 
tiempo verbal.  
32 Los aspectos observables durante el desarrollo de las sesiones de lectura compartida son basados en las 
categorías generales de la investigación de Parrado y Flórez en 2010 a saber: 1.) atención, 2.) revisión, 3.) 
interacciones con otros, 4.) expresiones, palabras y gestos, y 5.) solicitud de actividades (p. 50) (anexo #5).  
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compartida por 5 semanas, con una frecuencia de una a dos veces a la semana33. 
Adicional, se valoró el conocimiento sobre el lenguaje escrito y lectura con un 
instrumento tomado de Flórez, Bayona y otros, 2004 con el fin de conocer sus 
habilidades relacionadas con la lectura y escritura.  
 
Instrumentos de recolección de datos 
Para el proceso de obtención de datos e información se utilizaron 6 instrumentos34 que 
favorecieron la recolección, consecución y organización de datos:  
- Ficha para la valoración de la lectoescritura tomado de Flórez, Bayona y otros, 2004. 
[anexo #4]. 
- Ficha de registro actividades: Aspectos observados en los niños y niñas durante las 
sesiones de lectura compartida, tomado de Parrado y Flórez, 2010. [anexo #5]. 
- Diario de campo por parte del adulto quien lidero las sesiones de lectura compartida. 
[anexo #6]. 
- Cuestionario a padres tomada y adaptada de Parrado y Flórez, 2010 [anexo #2]. 
- Cuestionario ALFA – Evaluación del lenguaje en la familia tomado y adaptado de 
Claudia Portilla Ramírez (en 2009) [anexo #2]. 
- Entrevista a bibliotecas. Algunas preguntas se elaboraron a partir de la guía IFLA 
(Federación Internacional de Asociaciones e Instituciones de Bibliotecarios y 
Bibliotecas, 2009) [anexo #3]. 
 
Los instrumentos se tomaron y adaptaron para los intereses de la investigación ya que 
contaban con fundamentos conceptuales e investigativos que les daban validez y 
fiabilidad para la obtención de la información.  
                                                 
 
33 Aunque la evidencia de Flórez y otros (2007) señala la importancia de efectuar sesiones sistemáticas por 
lo menos 4 veces a la semana, y todas las familias firmaron y autorizaron por medio del consentimiento 
informado, solo fue posible realizar dos sesiones semanales debido a las múltiples circunstancias y  
características de las familias y sus hijos con discapacidad intelectual. Una familia no acepto participar 
debido a su hijo se encontraba estudiando (calendario B) y no podía perder clases. Otras tres familias solo 
podían acudir dos o tres veces por semana. Una familia recalco que tenía un compromiso personal (viaje) y 
otra familia acudió solo los días que los niños debían asistir a los apoyos en la Corporación.   
 
34 Algunos instrumentos fueron tomados de y adaptados de:  
a.). Flórez, Bayona y González (2004). Modelo de Prestación de Servicios Fonoaudiológicos (MPSF). En R. 
Flórez (Ed.), El lenguaje en la Educación. Una perspectiva fonoaudiológica (pp. 147-250). Bogotá: 
UNIBIBLOS. Universidad Nacional de Colombia.  
b.) Portilla Ramírez, Claudia. Cuestionario ALFA. Doctora en Psicología y de la Educación. Profesora 
Universidad de Barcelona. Material tomado y adaptado para la presente investigación del curso 
Psicogenética de la Escritura. Realizado el 25 y 26 de 2009. Universidad del Rosario. Bogotá, Colombia. 
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El diseño de la investigación utilizó un cuestionario para las familias con hijos con 
discapacidad intelectual dividida en dos apartados que buscaban recopilar información 
sobre las creencias y prácticas alrededor de la lectura, además, las familias recibieron 
una capacitación sobre la estrategia de lectura compartida. Para la bibliotecas públicas 
se utilizó una entrevista con preguntas abiertas; y para los participantes niños y niñas se 
realizó una evaluación inicial para indagar sobre los conocimientos en lectura y escritura, 
y los niños fueron participes de sesiones de lectura compartida por 5 semanas de una a 
dos veces a la semana. 
 
La tabla No.4 muestra en síntesis el procedimiento realizado y de los instrumentos en 
función del alcance de los objetivos de investigación:  
ACTIVIDAD OBJETIVO PROCEDIMIENTO 
Entrega de 
cartas para 
autorización de 
población  
Tener autorización de Directora y 
coordinadora del programa de 
Inclusión Escolar para selección 
de población de este programa 
por facilidad de acceso a 
población.  
Reunión formal con cada una de las 
partes, entrega de cartas y espera 
de autorización con la población 
seleccionada.  
Entrega de 
cartas a familias 
para 
consentimiento. 
Tener autorización de padres de 
niños participantes del estudio. 
Explicación del objetivo, su 
finalidad y el beneficio que se 
espera obtener a partir de la 
implementación del programa de 
lectura compartida 
Reunión con las familias, en las 
instalaciones de la institución  y 
firma de acta donde aceptan 
participar y conocen los objetivos y 
beneficios del programa. 
Cuestionario 
para familias y 
Evaluación del 
lenguaje en la 
familia 
(Cuestionario 
ALFA) 
Describir las creencias de los 
padres frente a los procesos de 
aprendizaje de la lectoescritura.  
Indagar por la cantidad de libros 
en el hogar, el uso del 
computador, experiencias sobre 
el aprendizaje de la lectura, 
experiencias sobre el uso de la 
lectura, hábitos de lectura, 
creencias sobre el aprendizaje de 
la lectura en hijos con 
discapacidad intelectual, visitas a 
la biblioteca pública, asistencia a 
eventos culturales.  
Preparación previa del cuestionario. 
El formato consta de 15 preguntas. 
 
Explicación a cada una de las 
familias sobre el fin del instrumento 
y solicitud de diligenciamiento para 
el mismo día. 
 
Familias contaran con tiempo 
suficiente para diligenciar el 
cuestionario de forma tranquila. Se 
resolverá cualquier duda que surja 
en este tiempo.  
 
Establecer las formas de 
interacción entre adulto-niño en el 
hogar. 
Indagar por prácticas centradas a 
la oralidad, prácticas letradas que 
el niño observa, prácticas 
Preparación previa del cuestionario 
ALFA 
En forma de charla informal indagar 
por los aspectos de la guía. El 
cuestionario consta de 5 temáticas 
macros con preguntas que buscan 
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relacionadas con el lenguaje 
escrito que el niño realiza con el 
apoyo de adultos, prácticas fuera 
del hogar y provisión de 
materiales 
determinar la frecuencia de 
ocurrencia de diversas creencias y 
prácticas de lectura en el hogar. 
Entrevista a 
bibliotecólogos  
Determinar programas de lectura 
en la primera infancia, acceso a 
los servicios de la biblioteca de 
padres con hijos menores de 7 
años, acceso a la información, 
experiencias con niños con 
discapacidad intelectual, 
creencias sobre material, libros y 
tecnología, capacitaciones sobre 
inclusión, creencias sobre formas 
de lectura en niños con 
discapacidad intelectual 
Envió de cartas de respaldo de la 
universidad y de solicitud de 
entrevista.  
Se enviarían vía correo electrónico.  
 
Preparación previa del cuestionario 
y formato. 
El formato consta de 13 preguntas 
abiertas.   
Describir el 
conocimiento 
sobre lenguaje 
escrito que tiene 
el niño/a 
Describir las habilidades y 
conocimientos sobre el lenguaje 
escrito que tienen los 6 niños y 
niñas participantes. 
Preparación previa del formato y 
material. 
Aplicación del diseño de la guía de 
valoración del conocimiento sobre 
lenguaje escrito basada en Bayona 
y González (2004). Se realizara en 
las instalaciones de la institución. 
Sesiones de 
lectura 
compartida.  
Registrar las sesiones de lectura 
compartida prestando atención 
sobre sus intereses frente a las 
lecturas y sus vínculos con los 
libros, con diario de campo y 
formato de ficha de registro a 
partir de 5 aspectos: atención, 
revisión, interacción, 
comunicación y solicitud.  
Registro de las actividades, 
fortalezas y necesidades, 
comportamientos, interacciones, 
intercambios, comunicativos de los 
niños con los textos, pares y 
adultos. Análisis de las 
observaciones bajo la ficha de 
registro.  
 
Tabla No. 4. Esquema de la investigación para describir las creencias y concepciones de 
padres y bibliotecólogos, y para describir las actitudes y gustos de los niñas y niños 
alrededor de la lectura 
 
Categorías de análisis 
La información se estudió y se organizó a partir de los objetivos específicos para la 
investigación y se definieron categorías de análisis. Las categorías y sus indicadores 
permitieron evidenciar las creencias y prácticas de los participantes de la investigación y 
las actitudes e intereses de los niños y niñas frente a prácticas de lectura. La estructura 
de las categorías se divide: en nociones sobre la lectura, las categorías creencias y 
prácticas donde se detallaron los aspectos a indagar en familias y bibliotecas, y las 
categorías de actitudes e intereses donde se observaron aspectos relacionados en los 
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niños y niñas durante el desarrollo de las sesiones de lectura compartida. Las categorías 
de actitudes e intereses esta articula con los aspectos diseñados por Parrado y Flórez 
(2010), a saber: 1.) atención, 2.) revisión, 3.) interacciones con otros, 4.) expresiones, 
palabras y gestos, y 5.) solicitud de actividades (p. 50) [ver anexo #5] 
 
Para determinar las actitudes e intereses Parrado y Flórez (2010, p. 45) definen:  
ACTITUDES/GUSTOS: Emociones que llevan a los niños a seleccionar textos para ojear, 
hojear, compartir, explorar y leer. Y se relaciona con las concepciones de placer, gozo y 
disfrute.  
INTERESES: Se determinan a partir de la selección, tiempo de lectura y exploración, 
frecuencia de las selecciones y comportamiento ante los textos.  
 
Se crearon cuadros para la recopilación de la información y los datos representativos de 
cada categoría se tomaron para presentar los hallazgos y ponerlos como soporte y en 
discusión con la finalidad de evidenciar situaciones de inclusión, desventaja o 
discriminación entre las creencias y prácticas de los padres y bibliotecólogos. 
Las categorías de análisis y sus indicadores que permitieron categorizar y analizar la 
información describen en la tabla No.5 que se encuentra a continuación:  
 
INDAGACIÓN CATEGORÍAS DE ANALÍSIS INDICADORES DE LAS CATEGORIAS 
EXPLORACIÓN 
DE LAS 
CREENCIAS Y 
PRÁCTICAS DE 
LOS PADRES DE 
HIJOS CON 
DISCAPACIDAD 
INTELECTUAL 
 
Nociones 
Concepción de leer 
Sabe leer  
Experiencia de aprender a leer 
Uso de la lectura 
Gusto por la lectura 
Cantidad de libros en la casa 
Creencias 
Por qué cree que su hijo necesita aprenda a leer
Qué le gusta leer a su hijo 
Necesidades de lectura de su hijo 
Prácticas 
Hábitos de lectura 
Actividades que realiza para el aprendizaje de 
hábitos 
Y prácticas de lectura en casa35 
Tienen computador – conexión a internet 
Visitas a bibliotecas 
                                                 
 
35 En esta categoría se reúnen las preguntas 12 y 13 del formato de cuestionario a padres- parte 1. ¿usted 
que hace para que su hijo adquiere hábitos lectores? Y ¿su hijo lee en casa? 
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Asistencia a eventos culturales 
Prácticas centradas en la oralidad 
Prácticas letradas que el niño observa 
Prácticas relacionadas con el lenguaje escrito 
que el niño realiza con el apoyo de adulto 
Salidas y visitas con el niño 
Provisión de materiales 
EXPLORACIÓN 
DE LAS 
CREENCIAS Y 
PRÁCTICAS DE 
BIBLIOTECÓLOG
OS FRENTE A LA 
PROMOCIÓN DE 
LA LECTURA 
Creencias 
Capacitaciones  
Acceso a libros 
Recomendaciones sobre libros y literatura 
Diferencias en los libros 
Acceso de familias con hijos con discapacidad a 
los programas 
 
Prácticas 
Programas de lectura para la primera infancia 
Acceso de familias a los programas 
Señalización, espacios y recursos  
Experiencias con discapacidad /discapacidad 
intelectual36 
Material para usuarios con discapacidad / 
discapacidad intelectual y recursos 
apropiados/asistenciales 
Personal para la atención a población con 
discapacidad intelectual 
HABILIDADES Y 
CONOCIMIENTOS 
SOBRE 
LENGUAJE 
ESCRITO  
Conocimiento sobre 
lenguaje escrito –
Escritura 
Diferencia entre letras, dibujos y números 
Identifica grafemas 
Diferencia vocales y consonantes 
Muestra una palabra y oración en un texto 
Escribe: 
Palabras aisladas correctamente y conoce su 
significado 
Combinaciones de letras y símbolos 
Símbolos diferentes a las grafías tradicionales 
pero les atribuye significado 
Conocimiento sobre 
lenguaje escrito - 
 Lectura 
Comprende un texto acabado de leer 
Responde preguntas referentes a un texto 
acabado de leer 
Le agrada escribir 
Le agrada leer 
ACTITUDES E 
INTERESES37 
ASPECTOS 
OBSERVA
Atención Libro/s en los que focaliza la atención; tiempo de exploración; características del libro/s.  
                                                 
 
36 En esta categoría de análisis se agruparon las preguntas 5 y 6 del formato de entrevista a bibliotecas por 
considerarse abarcadoras acerca de la atención a población con discapacidad en general. Y que permitían 
evidenciar las prácticas y las situaciones de inclusión, desventaja y discriminación cuando las personas con 
discapacidad acceden a los espacios de las bibliotecas.  
37 Las categorías de observación (atención, revisión, interacción, comunicación y solicitud) y sus indicadores 
aportan a las categorías de análisis de la información (macros) y son tomadas la investigación de Parrado y 
Flórez en 2010.  
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DOS 
Revisión 
Tiempo de revisión detallada del libro; niveles de 
la actividad; textos de exploración individual y de 
exploración con otros.  
Interacció
n Con quien o quienes comparte el libro.  
Comunica
ción 
Expresiones, palabras y/o gestos en el momento 
de revisar y de la lectura.  
Solicitud Pedir que se repita una actividad.  
 
Tabla No.5. Categorías de análisis y organización de la información obtenida. 
Las categorías de análisis son el punto de encuentro entre las realidades teóricas y las 
realidades en escena del proceso de investigación realizado para la finalidad de esta 
investigación y que permiten describir y evidenciar cuáles son las prácticas y creencias 
de los mediadores involucrados en la promoción de la lectura para niños con 
discapacidad y que reflejan en sus representaciones y acciones las situaciones de 
inclusión, desventaja o discriminación en contextos de disfrute y aprendizaje de la lectura 
como individuos y cómo sujetos sociales. Los indicadores de las categorías permitieron 
construir y guiar las preguntas de los instrumentos para la indagación con los dos actores 
participantes. Y a su vez muestran las preferencias, actitudes e intereses de los niños 
entorno a los libros y las prácticas de lectura.  
 
 
 

  
 
5. Resultados 
“Triste época la nuestra. Es más fácil desintegrar un átomo que superar un prejuicio." 
Albert Einstein 
 
En esta sección se presentan los resultados de la investigación organizados en tres 
segmentos de información. El primer y segundo hacen referencia a las descripciones de 
las creencias y prácticas de las familias y de los bibliotecólogos respectivamente, esta 
descripción se desarrolló a partir de las categorías de análisis (tabla No. 5). En el tercer 
apartado se describen los conocimientos sobre lenguaje escrito y las actitudes e 
intereses de los niños y niñas frente a la lectura y los libros durante la implementación de 
prácticas de lectura compartida. El registro de cada segmento se acompaña de 
comentarios sobre las categorías (creencias, prácticas, actitudes e intereses) expuestos 
en la metodología de la investigación.  
 
El análisis de los cuestionarios a padres y de las entrevistas a bibliotecólogos mostró 
situaciones de inclusión, desventaja o discriminación desde las categorías de análisis 
que afectan a los niños como personas y como sujetos de derechos.  
 
Fase 1. Caracterización de las creencias y prácticas de lectura de 
las familias 
A continuación se presentan los resultados de la información relacionados con las 
categorías de análisis:  
 
NOCIONES SOBRE LA LECTURA COMO ADULTOS  
Concepción de 
leer 
Las respuestas se relacionan con “recrearse” en historias, saber el contenido, darle 
sentido a las palabras, entender las letras. Un solo padre de familia se rehusó a 
responder esta pregunta y no estuvo de acuerdo en que se formulara.  
  
Sabe leer El 100% de los padres saben leer. 
  
Experiencias 
de aprender a 
Los padres reportan que a ellos les leían cuentos o aprendieron a leer por las 
metodologías de los colegios. La mayoría señala que empezaron a leer desde edades 
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leer tempranas (5 años). Otros padres señalan que aprendieron a leer en la escuela y letra 
por letra, utilizando cartillas tradicionales.  
  
Uso de la 
lectura 
Para el desempeño laboral, para desarrollarse como individuos, para enterarse de 
cosas, para tomar decisiones y tener objetivos. Para aprender y comunicarse.  
  
Gusto por la 
lectura  
El 100% de las familias reportan que sí les gusta leer.  
Porque les parece importante, se pueden informar, pueden aprender, porque brinda 
herramientas culturales, morales, emocionales, y amplía la perspectiva del mundo. 
 
Cantidad de 
libros en la 
casa 
La mayoría de familias reportan tener más de 10 libros en el hogar.  
  
 
CREENCIAS SOBRE LA LECTURA  
  
¿Por qué cree 
que su hijo 
necesita 
aprender a 
leer? 
En su mayoría, los padres piensan que su hijo necesita aprender a leer para ser 
individuos independientes y autónomos, esto se evidencia en respuestas como:” es una 
herramienta que les sirve para desarrollarse sanamente”, “para que sean seguros en 
todos los entornos”, “para el desarrollo personal”, “para adquirir conocimientos”, “para 
ampliar su vocabulario”, “investigar”, “no depender de nadie”, “saber lo que sirve y lo 
que no”.  
  
¿Qué le gusta 
leer a su 
hijo(a)? 
La mayoría de los padres reportan que lo que prefieren leer sus hijos son cuentos en 
general. Uno agrega que a su hija le gusta leer en internet. Otro aclara que mirar 
cuentos con dibujos llamativos. Una familia afirma que su hijo no tiene gusto por la 
lectura porque no lee.   
  
Necesidades 
de lectura de 
su hijo 
La mayoría de los padres creen que su hijo necesita leer cuentos, etiquetas, historias e 
instrucciones, las cartillas para aprender, y una familia hace alusión que todo a su 
alrededor.  
Se resalta que una familia reconoce que su hijo necesita leer libros de su interés que 
responda a su edad y necesidades.  
 
  
PRÁCTICAS DE PROMOCIÓN DE LECTURA 
Hábitos de 
lectura de los 
padres 
La mayoría de padres leen diversos textos como la biblia, religiosos, textos de ciencia e 
investigación, el periódico, artículos relacionados con su ocupación, solo una familia 
afirmo que leía cuentos con los hijos o nietos. Revistas de farándula.  
 
Actividades 
que realiza 
para el 
aprendizaje de 
hábitos  
 
Y  
prácticas de 
lectura en 
casa 
Algunos padres leen y comparten con sus hijos para incentivar el hábito de lectura. Una 
familia reconoce que no realiza actividades en el hogar y esta tarea la deja al jardín. 
Otro padre anima a su hija para que mire los escritos donde hay láminas. Un padre 
asegura tener rutinas estructuras de forma y tiempo donde juegan en torno a la lectura. 
Otra familia lee con su hijo todos los días y animan al niño para que “haga como si 
leyera”; y otra familia le compra libros.  
El 80% de las familias señalan que sus hijos leen en la casa. Una familia señala que su 
hijo no lee en casa porque no sabe leer. 
Tienen computador 
– conexión a 
internet 
La mayoría cuenta con computador y conexión a internet. Solo una familia reporta 
no tener computador ni acceso a internet en su hogar.  
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Visita a bibliotecas 
públicas, 
¿Cuáles? 
Todos los padres afirman que no visitan bibliotecas públicas con sus hijos. 
  
Asistencia a eventos 
culturales, ¿Cuáles? 
Algunos padres afirman que asisten a eventos culturales con sus hijos como 
obras de teatro. Luego, el cine, conciertos, títeres.  
Un padre comenta que lleva a su hija al teatro porque tiene acceso a la boletería 
sin costo. 
 
Prácticas centradas 
en la oralidad 
- Todos los padres realizan acciones relacionadas con:  
Decirle el nombre de los objetos nuevos cuando sus hijos preguntan, responder 
las preguntas del niño, rezar, cantar con el niño, ver la televisión juntos. 
- La mayoría de los padres señalan: 
Repetir correctamente lo que el niño dice, realizar acciones como explicar 
eventos, hablarle mientras se realizan otras actividades, enseñarle sus datos 
personales, hacer juegos de lenguaje.   
- Algunas veces los niños les hablan a sus padres sobre las actividades 
realizadas en el colegio.  
  
Prácticas letradas 
que el niño observa 
- La mayoría de los padres señalan que sus hijos los observan en actividades 
como:  
Leer periódicos, leer recetas o instrucciones, buscar información en internet, 
estudiar, hacer la lista de compras, llenar facturas, escribir en el computador, 
consultar el menú, hacer dibujos, hablar sobre libros y revistas, hablar de temas 
de actualidad y cantar canciones.  
- Algunas veces: 
Leer el correo, escribirse notas entre las personas, escribir y leer cartas, hacer el 
álbum de fotos con comentarios.  
  
  
Prácticas 
relacionadas con el 
lenguaje escrito que 
el niño realiza con el 
apoyo de adulto 
 La mayoría de los padres señalan que realizan actividades con sus hijos como:  
Leer cuentos cuando se puede, mirar cuentos con imágenes, escribir el nombre, 
nombrar títulos de cuentos o películas, escribir nombres de personas u objetos, 
leer carteles, leer etiquetas.  
 
  
Salidas y visitas con 
el niño 
- La mayoría de los padres señalan que realizan actividades con sus hijos como:  
Ir al cine o al teatro, visitar iglesias, ir de compras juntos, visitar lugares nuevos, 
visitar ferias.  
- Pocas veces: 
Solo dos familias asisten a talleres de lectura o literatura, ir a librerías.  
 
  
Provisión de 
materiales 
Todas las familias disponen de materiales como:  
Juguetes para el desarrollo cognitivo, laberintos, rompecabezas, CD o casetes 
con canciones y cuentos infantiles, colores, temperas, crayolas, papel, juegos de 
mesa, cuentos, libros infantiles, tableros para el niño, un espacio donde el niño 
estudia, lee o pinta, libros para colorear, juguetes de juego simbólico, dibujos 
colgados en la casa.  
  
 
A continuación se presenta de forma sintetizada en la tabla No. 6 las observaciones 
generales y las evidencias de desventaja (o discriminación) extraídas del proceso de 
análisis de la información suministrada por los participantes/ familias. Noción  
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CATEGORÍAS INDICADORES DE LAS CATEGORIAS 
EVIDENCIAS SOBRE 
CONCEPCIONES, CREENCIAS Y 
PRÁCTICAS – LECTURA 
 
EXPLORAC
IÓN  
DE LAS 
CREENCIAS 
Y 
PRÁCTICAS 
DE LOS 
PADRES DE 
HIJOS CON 
DISCAPACI
DAD 
INTELECTU
AL 
N
oc
io
ne
s 
Concepción de leer 
Enfoque hacia las creencias y 
experiencias de los padres como 
individuos inmersos en una cultura 
escrita.  
Sabe leer  
Experiencia de aprender a leer 
Uso de la lectura 
Gusto por la lectura 
Cantidad de libros en casa 
C
re
en
ci
as
 
Por qué es importante que su hijo 
aprenda a leer 
Qué le gusta leer a su hijo 
Una (1) familia afirma que su hijo no 
tiene gusto por la lectura porque no 
lee. Afirma que cuando ella como 
madre le lee sus periodos de 
atención son muy cortos. 
Necesidades de lectura de su hijo 
Una (1) familia solo hace referencia 
a libros académicos.  
Una (1) familia cree que su hijo 
necesita leer material para el inicio 
de la lectura formal.  
Una (1) familia que señala que su 
hijo no lee, necesita leer las cartillas 
para aprender a leer. 
P
rá
ct
ic
as
 
Hábitos de lectura  
Actividades que realiza para el 
aprendizaje de hábitos 
 
Y prácticas de lectura en casa 
Una (1) familia afirma que no tiene 
rutinas de lectura con su hija. 
Una (1) no lee en casa y no tiene 
rutinas alrededor de la lectura 
debido a su hijo tiene periodos de 
atención cortos y cómo no coloca 
atención a las palabras la madre 
pierde el interés y no le lee.   
Una (1) confirma que no hace 
muchas actividades compartidas 
para que su hija adquiera hábitos. 
La dejan hojear libros.  
Una (1) familia le compra libros a su 
hijo pero no lo acompaña en el acto 
de leer, dejan que él lo haga solo. 
Una (1) familia afirma que su hijo no 
lee en casa porque no sabe leer. 
Tienen computador – conexión a 
internet 
Aunque la mayoría de padres tienen 
computador e internet, los niños no 
hacen parte de prácticas como leer 
el correo o buscar información 
Visitas a bibliotecas Todas las familias afirman que NO asisten a las bibliotecas públicas. 
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Asistencia a eventos culturales Dos (2) no asisten a ningún tipo de evento cultural. 
Prácticas centradas en la oralidad  
Prácticas letradas que el niño 
observa 
Aunque la mayoría de padres tienen 
computador e internet, los niños no 
observan ni hacen parte de 
prácticas como leer el correo o 
buscar información. Asimismo se 
evidencian situaciones donde el 
niño observa: leer recetas o 
instrucciones; hacer listas de 
compras; escribirse notas en la 
casa; escribir y leer cartas. 
Prácticas relacionadas con el 
lenguaje escrito que el niño realiza 
con el apoyo de adulto 
Nunca o pocas veces se realizan: 
Juegos con palabras y números 
escritos, escribir cartas, buscar 
horarios, nombrar letras y escribir 
números (solo cuando hacen 
tareas), introducirlo en el uso del 
computador. Una sola familia no 
realiza actividades de la escritura de 
nombre.  
Salidas y visitas con el niño 
Las familias no visitan museos, 
acceden a las librerías, o asisten a 
talleres de lectura o literatura, y no 
visitan las bibliotecas. 
Provisión de materiales 
La mayoría de familias no disponen 
de materiales como: Tableros o 
libretas para dejar notas, software 
educativo, títeres, tener calendarios 
a la vista. No se introducen al uso 
del computador.  
 
Tabla No.6. Análisis y evidencias de creencias y prácticas en las respuestas de los 
participantes/padres. 
 
Comentarios acerca de las creencias 
 La mayoría de los padres tienen una concepción práctica acerca de la lectura. La 
conciben como una forma de recrearse y como medio para saber los contenidos de 
libros y comprender el sentido de las palabras y letras.  
 Se evidencia que la mayoría de familias poseen una concepción que desvaloriza los 
procesos de lectura como forma de gozo. Algunos provienen de hogares donde se ha 
usado la lectura para la generación de vínculos y para el aprendizaje, sin embargo, 
aunque la mayoría de familias han tenido experiencias cercanas al goce y disfrute, 
las prácticas con sus hijos se centran más hacia el aprendizaje formal de la lectura y 
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casi no se enfocan en el deleite de la lectura y la emoción de descubrir las historias 
de los libros.  
 La mayoría de los padres usan la lectura para sus actividades laborales y para 
comunicarse.  
 Todos señalan que les gusta leer, sobre todo noticias para ampliar las perspectivas 
del mundo.  
 Los padres leen cotidianamente el periódico o revistas, no afirmaron leer libros. Y 
solo una afirmo leer cuentos con sus nietos cuando la visitan.  
 
Respecto a las creencias sobre sus hijos y la lectura se observó que: 
 Las familias reconocen el valor de la lectura para el desarrollo de sus hijos como 
individuos con mayor autonomía e independencia. 
 Existen creencias centradas en que solo se puede “leer” cuando se ha adquirido el 
código formal convencional de la escritura, desconociendo el papel de la lectura y las 
habilidades previas de lectura en el lenguaje y la comunicación. 
Esto se relaciona en respuestas sobre lo que necesitan leer sus hijos, como: libros o 
cartillas para aprender a leer (p.e. nacho lee) o necesitan leer sobre cuestiones 
prácticas, solo una familia reconoce que su hijo debe “leer libros de su interés y que 
respondan a su edad y necesidades”. 
 La mayoría de los padres reportan que a sus hijos les gusta leer cuentos. Solo una 
familia reporta que su hijo no tiene gusto por la lectura de textos porque no lee. 
 
Comentarios acerca de las prácticas 
 Cada familia tiene unas dinámicas propias para la formación de rutinas alrededor de 
la lectura, sin embargo, se evidencia que la mayoría de los niños están solos en este 
proceso y que sus padres no les leen porque sus hijos no saben leer (lectura formal), 
se les dificulta respetar y tomar turnos, y establecer una atención conjunta. 
 A los padres les cuesta reconocer su papel como mediadores en el proceso de 
acceso, goce y aprendizaje de la lectura. 
 Los niños pueden leer en casa, sin embargo, leen cartillas para aprender a leer. 
Algunos leen cuentos tradicionales y materiales que les proveen sus padres. 
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 El acceso a material impreso no es garantía suficiente para que los niños adquieran 
hábitos y habilidades de lectura inicial. El adulto debe acompañar este acceso y jugar 
como mediador y motivador. 
 Los padres utilizan el computador y acceden a internet pero no son actividades 
conjuntas con los niños.  
 Las familias no asisten a las bibliotecas, ni acceden a sus programas.  
 La mayoría de los padres realizan actividades y prácticas centradas en la oralidad 
para beneficiar la comunicación y la inteligibilidad del habla de sus hijos.  
 La mayoría de los padres les leen a sus hijos instrucciones de tareas, nombres de 
películas, etc. y pocos realizan sesiones de lectura de cuentos con sus hijos.  
 Los niños no observan a sus padres en actividades tradicionales como escribir cartas, 
notas o hacer la lista de compras, hablar sobre libros o artículos. Pero observan a sus 
padres en actividades cotidianas como leer el periódico, estudiar, diligenciar facturas, 
escribir en el computador, o consultar un menú.  
 
Fase 2. Caracterización de las creencias y prácticas de lectura de 
los bibliotecólogos  
Durante el periodo de trabajo de campo se enviaron cartas a las principales bibliotecas 
públicas de la ciudad para concertar un espacio de diálogo entorno a preguntas sobre las 
creencias y prácticas de algunos funcionarios de estos lugares que tienen como 
propósito promover el acceso a la lectura y a la cultura. En un principio, se enviaron 
cartas de solicitud a las cuatro bibliotecas públicas mayores de la ciudad pero no se 
obtuvieron respuestas. La investigadora tuvo que ser insistente en este aspecto. Luego 
de enviar cartas a todas las bibliotecas públicas se tuvo respuesta de BP1, BP2 y BP3. 
Hubo una cuarta biblioteca local que respondió indicando que debía pasar la solicitud a 
los entes administrativos de la biblioteca y de una caja de compensación (la cual es el 
ente administrativo principal) sin embargo, al terminar la investigación no se tuvo 
respuesta por lo cual no se realizó el proceso de entrevista y recolección de información 
con esta última biblioteca. 
 
De la biblioteca BP1A se tuvo inicialmente contacto con otro representante quien afirmó 
que la biblioteca no manejaba datos de atención de personas con discapacidad y no 
tenían experiencias con grupos que fueran usuarios, y que si en algún momento habían 
asistido niños o niñas con discapacidad era algo esporádico, los promotores eran 
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quienes los habían atendido y que “esos niños”38 siempre iban con un cuidador o con 
profesionales quienes los atendían directamente y la biblioteca solo prestaba el espacio 
de lectura. En llamada telefónica este funcionario le solicitó a la investigadora que no 
insistiera en buscar el espacio de entrevista porque no tenían experiencias con población 
con discapacidad.  
 
Esto evidencia que realmente las bibliotecas tienen pocos usuarios con discapacidad y 
que al tratar de realizar las indagaciones para recoger la información de interés para la 
investigación se obtuvieron respuestas negativas y se negó el acceso.  
 
La BP1 abrió un espacio donde se citó al investigador para que expusiera sus objetivos y 
propósitos investigativos, para luego, considerar la pertinencia del ejercicio y establecer 
sí la biblioteca era el escenario propicio para responder a las indagaciones de la 
investigación. Esta primera cita surgió porque los funcionarios observaron que dentro del 
cuestionario de entrevista se plantearon algunas preguntas relacionadas con los 
programas de lectura en familia (Leer en familia) y programas para personas con 
discapacidad. La representante de BP1 afirma que la relación de leer en familia y 
discapacidad no existe en la biblioteca, aunque eventualmente, puede asistir algún niño 
con discapacidad al programa de Leer en Familia, “es una situación que no está prevista 
y no se tiene un trabajo específico con personas con discapacidad y que además sea un 
trabajo que involucre a las familias o sea en familia”. A partir de la exposición 
argumentada del investigador se logró programar el espacio para desarrollar la 
entrevista.  
 
A continuación se presentan los resultados de la información relacionados con las 
categorías de análisis 
 
 
 
 
 
                                                 
 
38 Comillas propias. 
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CREENCIAS SOBRE LA LECTURA Y DISCAPACIDAD 
Capacitaciones La representante de BP1 considera que si es necesario tener capacitaciones sobre  
inclusión para tener claridad sobre los discursos de inclusión, y, realizar mediaciones, 
como biblioteca,  donde se pueda incluir a todos sin discriminar a grupos. La biblioteca 
busca trabajar con todas las discapacidades y responder a todos y todas las 
necesidades.  
(Afirmación: “…frente al promotor (…) ha sido una búsqueda que no ha sido sencilla (…) 
es un tema en que como biblioteca reconocemos que somos débiles (…) para fortalecer 
las habilidades del equipo de trabajo sobre todo con esta población… si se requiere de 
que todos hablemos el mismo discurso y comprendamos que es la inclusión”).  
 
La representante de la BP2 cree que si se requiere capacitaciones sobre discapacidad e 
inclusión, especialmente para saber cómo responder a las necesidades 
comportamentales de la población, ya que son los comportamientos los que más llaman 
la atención de los pares y de los adultos y como biblioteca no se sabe cómo responder a 
estos.  
(Afirmación: “… nos falta capacitación desde el momento en que llega a un niño (…) y se 
golpea a sí mismo (…) ni siquiera estamos preparados para eso (…) ni siquiera existe 
una documentación exacta que me permita decir la sintomatología o lo que hacen los 
niños con esta enfermedad es esto, estos otros niños hacen esto, y estos otros tienen 
este comportamiento…”. “Puede que dentro de la bibliotecas dentro del mucho personal 
que se cuenta, los mismos funcionarios hayan tenido experiencias de hermanos, de 
familia y que aprendan a reconocer este tipo de cosas, pero al menos yo nunca me he 
encontrado con casos cercanos a mi vida de discapacidades, gracias a Dios, porque eso 
son asuntos muy complicados…”.  
 
La BP3 considera que es importante estar en permanente actualización y capacitación 
para responder y tener un impacto social frente a las diversas poblaciones. Han recibido 
capacitaciones del INCI y charlas de un antropólogo invidente quien se mostró como 
usuario de las tecnologías y de la biblioteca. Y están abordando las diferentes 
discapacidades paso a paso, iniciaron con invidentes y ahora están abordando el trabajo 
con personas sordas. Aunque todavía no han construido un programa específico para 
personas con discapacidad intelectual.  
 
(Afirmación: “… todavía no hemos empezado a abordar, como armar un programa, 
porque digamos que queremos ir discapacidad por discapacidad (…) pero cada público 
tiene unas estrategias y unas particularidades que hay que abordar (…), hasta este año 
empezamos con sordos (…) quien sabe cómo ira desarrollándose porque todavía no hay 
claridad como para seguir a abarcando a otros públicos (…) pero lo que hemos hecho es 
ir construyendo la experiencia de manera ordenada…”).  
 
Cuando el investigador pregunta si es posible que un grupo de niños con síndrome de 
Down visite la biblioteca, el representa responde “…no, espere, no los traiga todavía 
porque nosotros vamos por pasos (…), en un tiempo…”  
  
Acceso a libros La representante de BP1 cree que los niños con discapacidad pueden acceder a los 
mismos libros al igual que otros niños.  
Comenta que esto depende de las habilidades y lo que sabe hacer el promotor para 
acercar a los niños a la lectura. Depende de la forma como se presenten y planteen los 
materiales. Explica que dependiendo de las recomendaciones e indicaciones de las 
profesionales que atienden, en las instituciones, a los niños y niñas se puede establecer 
la edad mental para saber que libros presentar.  
(Afirmación: “…nos interesa mucho trabajar de la mano con esas personas porque ellas 
nos pueden decir, bueno el proceso es así, o ellos aprenden de esta manera, su relación 
con los objetos es esta (…), nos basamos en las orientaciones que nos dan de estos 
públicos (…), que a ti te puedan decir son niños de 12 años pero su edad mental es de 
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niños de 3 años… entonces uno ante eso hace la selección…”).  
 
La representante de la BP2 cree que la biblioteca debe proporcionar material diferente 
atendiendo a las necesidades informacionales del usuario. Aunque existe buen material 
(en braille, específicamente), en general, falta material para personas con discapacidad y 
existe desconocimiento de cómo llegarle a los niños con discapacidad. No sabe si los 
niños con discapacidad intelectual requieren o no de material diferenciado.  
 
La BP3 cree que los niños pueden acceder a los mismos libros pero se requiere un 
acompañamiento especial frente a las formas en que presenta el libro y se accede a los 
libros (los cómos). Es importante conocer las herramientas, qué edades mentales tienen 
y que les puede interesar con el fin de planear las lecturas y el material.  
(Cuando se aborda el tema de edad hacen referencia a la edad mental y no la edad 
cronológica).   
(Afirmación: “… esa es la fórmula que generalmente a uno le dan [las profesionales] 
como de base (…), era al 50% que si a usted le vienen unos [usuarios] de 25 años 
trabaje como si estuviera con uno de 12 años… así (…) esa es la fórmula”).   
  
Recomendacio
nes sobre libros 
y literatura 
La representante de BP1 señala que esta recomendación la puede hacer directamente el 
promotor de lectura quien trabaja de forma directa con la población infantil y con 
discapacidad. Considera que sí se puede trabajar con todos los niños. En algún 
momento tuvo acceso a una lista de libros recomendados para niños con discapacidad 
intelectual pero esta no difería de otros libros recomendados en general para niños. 
 
La representante de BP2 no realiza alguna recomendación específica ya que desconoce 
la pertinencia o no de utilizar material diferente.  
 
La BP3 no realiza recomendaciones específicas. Reconocen que se debe conocer a los 
usuarios y a los grupos para poder planear las sesiones. Reconocen que se debe buscar 
el elemento de sensibilidad a lo estético. Si se conoce cómo cada público se acerca a lo 
estético se puede mediar en ese encuentro y hallar las obras pertinentes para cada uno. 
El propósito es en un inicio que tengan una aproximación a lo estético y que eso les 
brinde un significado.  
  
Diferencias en 
los libros 
La representante de BP1 cree que no hay una diferencia significativa entre los libros, y 
que a partir de las recomendaciones de los terapeutas se piensa que solo deben tener 
más dibujos. Señala nuevamente que la presentación del material depende de las 
habilidades del promotor y de la capacidad de mediar el material con las particularidades 
del público.  
 
La representante de la BP2 no conoce si deben existir diferencias o no en los libros. 
Reconoce que existen diferencias en discapacidades pero no tiene conocimiento sobre la 
pertinencia de diferencias en los libros. Registra que es el promotor quien ha tenido 
mayores experiencias con esta población a partir de las recomendaciones de los 
terapeutas encargados de los procesos. Y en la mayoría de las veces se ha trabajado 
con el libro- álbum.  
(Afirmación: “… no sabría decirte sí si o sí no, porque no sé, además (…) hay niños con 
enfermedades mentales que también tienen incapacidades físicas (…) siento que los 
promotores han podido ahondar un poco en el asunto por lo que trabajan en los jardines 
(…) donde encuentran niños con discapacidades y las profesionales les dicen es mejor 
que hagas esto…”; “tenemos desconocimiento de cómo llegarles a los niños (...) hemos 
trabajado con libros álbum y algunos cuentos, sé que se puede trabajar con ese material 
bibliográfico pero con material lúdico sí creo necesario tener algún otro material 
específico ”) 
 
Desde la BP3 reconocen que las ilustraciones deben tener mayor volumen y color. Para 
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la población infantil existe un elemento importante y es el despertar a la sensibilidad y 
una aproximación a lo estético desde los diferentes canales sensoriales.  
  
Acceso de 
familias con 
hijos con 
discapacidad a 
los programas 
Se observa, en general, que el acceso es igual que otra familia sin hijos o miembros sin 
discapacidad. No se hacen distinciones, pero las bibliotecas reconocen que hay poca 
respuesta de las familias y por ende, es más marcada la ausencia de las familias con 
hijos con discapacidad. Existe poca conciencia en la apropiación de los espacios de la 
biblioteca.  
 
En la BP2 son espacios abiertos donde se busca que las familias conviertan a la 
biblioteca en un espacio de y para ellos. Existe la posibilidad de que las familias realicen 
requerimientos de libros y material los cuales son estudiados por lo administrativo. 
Ejemplifica que para que los jóvenes se acerquen a la lectura es necesario partir de sus 
experiencias cotidianas y de las realidades de los entornos donde se encuentran más 
que hablarles de literatura puramente.  
 
En la BP3 las familias pueden acceder a los programas sin ninguna restricción. Las 
representantes informan que las familias no acceden a la biblioteca debido a los padres 
no son lectores, y si es una familia con un hijo con discapacidad tienen otras 
preocupaciones y deben responder a las dinámicas propias de su hijo como acceder al 
colegio y/o a los procesos terapéuticos.  
 
Todas las bibliotecas afirman que dentro de sus experiencias y creencias han visto que 
los padres quienes han tenido experiencias enriquecedoras en relación con la biblioteca 
y la lectura transmiten esto a sus hijos. De igual forma aseguran que pesa en las 
prácticas de lectura en la biblioteca las creencias y formas culturales de concebir la 
lectura y la biblioteca.  
 
 
PRÁCTICAS DE PROMOCIÓN DE LA LECTURA 
 
Programas de lectura para la primera infancia 
Inicialmente BP1 y BP3 negaron el acceso porque afirmaron no tener programas específicos para 
población con discapacidad.  
En general:  
Las bibliotecas de BP1 tienen los programas divididos en siete franjas: 1) Primera infancia y familia y 2) 
Infantil; 3) Jóvenes; 4) Adultos; 5) Adultos mayores; 6) población vulnerable y 7) población con 
discapacidad (especialmente visual y auditiva).  
Desde hace aproximadamente 8 años tiene el programa “Leer en familia” (3 a 12 años) el cual está 
encaminado a la atención a las familias, busca promover el papel de la familia en la formación lectora 
orientándolos sobre las acciones que pueden desarrollarse en el hogar para esta formación.  
Y desde hace tres años el programa “Leo con mi bebé” (de 0 a 3 años). Para el trabajo con población 
infantil hay dos líneas de acción: una dirigida a la promoción de lectura (lenguaje, literatura y acercamiento 
afectivo a la lectura y el papel de la familia en la promoción de la lectura) y la otra desde la ludoteca para 
la estimulación temprana. En la biblioteca BP1- B existe una “bebeteca” para la promoción de la lectura en 
los más pequeños, el cual ha tenido una gran respuesta por parte de las familias cercanas a la zona.  
También desde hace un año se está trabajando un programa de extensión con los jardines sociales para 
dar respuesta a las necesidades desde la línea de lo escolar y trabajar de forma articulada con los 
procesos de las instituciones y con los mediadores en esta parte del ciclo vital. 
 
Sin embargo, no todas las bibliotecas tienen el programa “leer en familia” debido a la poca acogida y 
respuesta por parte de las familias. Se evidencia que las familias sienten poca apropiación de estos 
espacios para compartir en familia. Al mismo tiempo, debido a las dinámicas de las familias, no son los 
padres los que están a cargo de la función de cuidado y aprendizaje sino muchas veces es un cuidador o 
el hermano. La connotación de familia es variable por lo cual el programa se enfoca más al cuidador como 
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agente que tiene un papel en la formación lectora. Además tiene influencia el sector donde vive la 
familia39. En los momentos de leer en familia, el promotor se enfrenta a la familia y sus hijos y han surgido 
dificultades en lo práctico sobre cómo abordar el trabajo con estas poblaciones.   
 
En la BP2 se maneja el programa “leer en familia” el cual se realiza una vez al mes, y una vez al semestre 
se cuenta con el apoyo de un tallerista. El programa busca apoyar la labor de los padres desde el hogar 
para fomentar los procesos de lectura y escritura en los niños. Sin embargo, en esta biblioteca la 
respuesta de las familias es baja debido a las características y condiciones de las mismas y de ubicación 
socio-espacial. La representante de la BP2 comenta que la mayoría de los padres tienen que trabajar y los 
niños acuden a la biblioteca para “hacer tiempo” mientras sus padres llegan a casa, y a los programas 
asisten los hermanos, pero el mayor como cuidador del hermano menor. 
BP2 también cuenta con programas de extensión en los jardines infantiles del Instituto Colombiano de 
Bienestar Familiar (ICBF) y de Secretaría de Integración Social. El trabajo se realiza una o dos veces al 
mes con el fin de apoyar la promoción de la lectura y responder a las necesidades de las docentes frente a 
este tema y empoderar a las docentes en la promoción de la lectura. Los niños de los jardines pueden 
acudir a la biblioteca para que se apropien de este espacio. La representante de BP2 afirma que se trabaja 
con los niños lecturas compartidas cortas debido a los bajos periodos de atención, se utilizan libros álbum 
y se juega mucho con la imagen.  
 
La BP3 tiene programas de divulgación interna y externa.  
Tienen programas para la primera infancia desde el año 2003. Dentro de estos tienen dos programas de 
extensión con los cuales atienden a población infantil de jardines sociales y cuentan con el apoyo de una 
caja de compensación. En los programas de extensión se forman a las docentes como mediadoras de 
lectura, literatura, y para que manejen los diferentes formatos, los diferentes lenguajes, cómo leerles, y 
qué actividades previas pueden hacer, etc. El objetivo final es formar a los adultos como mediadores para 
tener un mayor impacto social. Y a su vez las maestras ya capacitadas son madrinas de otras maestras 
que están iniciando los procesos de formación. Cada jardín tiene un Rincón de Lectura, sin embargo, los 
representantes de BP3 afirman que a los profesores les cuesta reconocer que la lectura es una 
herramienta valiosa para su trabajo. 
 
(Afirmación: “… en general todos niños reciben muy bien todos los cuentos, ha sido más difícil el trabajo 
con papás y con los maestros, los maestros dicen tengo mucho que hacer y ahí es donde viene un poco la 
dificultad de que él valore a la lectura como una herramienta para su trabajo. Con los papás (…) los niños 
llevaban los libros a la casa pero los papás se quejaban de que no enviaran libros a la casa porque tenían 
mucho oficio (…), y ahí también se determinó que hay papás que no saben leer…”).  
 
La BP3 también tiene el programa la “hora del cuento” todos los sábados en la mañana y en la tarde 
donde asisten las familias y reciben pautas sobre los libros apropiados para compartir con sus hijos. Los 
padres que acuden a este programa son más sensibles hacia la lectura y en cómo usar a los libros como 
mediadores en el aprendizaje y están más preocupados por este tema.  
La BP3 tiene programado iniciar un sábado al mes sesiones de lectura donde se abran espacios para que 
las personas con discapacidad puedan participar, y que las lecturas sean relacionadas con la 
discapacidad, pero inicialmente están dirigidas a personas invidentes.  
 
 
Acceso de familias a los programas  
                                                 
 
39 Por ejemplo, en la biblioteca BP1- B y BP1-A las familias acuden juntos o separados: el padre/madre 
acude con su hijo a la biblioteca. Existe una idea clara del adulto quien lidera el proceso, reconocen la  
importancia de la lectura en ese momento y el papel de la familia en esta etapa. En contraste con la 
biblioteca BP1-D donde ha sido difícil la convocatoria a padres, cuidadores o adultos responsables; aunque a 
la fecha algunas familias ya llevan un proceso constante con la  lectura. Y en el caso de la BP1-C los padres 
acompañan a sus hijos en todos los procesos y espacios, por lo cual cada escenario de promoción se 
convierte en espacios de leer en familia.  
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Todos los programas son de acceso libre y gratuito.  
En la BP1 la afiliación de niños y jóvenes de 0 a 18 años es gratuita; la afiliación de las familias que 
asisten a los programas son gratuitos. Y la afiliación de particulares tiene un costo de $5.000 y la 
renovación se realiza cada año sin costos posteriores.  
 
En la BP2 existen programas de cobertura para todos los grupos. Adicional al programa de leer en familia, 
hay un programa Club de Lectura para personas mayores, la hora del cuento, el club de lectores, etc. que 
responden a las necesidades y franjas. La biblioteca realiza una vez al mes un evento cultural como 
conciertos, obras de teatro, títeres.  
 
Todos los programas de la BP3 no tienen ningún costo para las familias con hijos menores. Los programas 
de extensión se realizan por alianzas y la BP3 contrata talleristas o expertos que ayuden a formar los 
mediadores para que aprendan cómo leerles a los niños. Los servicios de vinculación y préstamos 
externos a jóvenes y adultos tienen diferentes costos según las necesidades e intereses del usuario.  
 
Los bibliotecólogos confirman que “las familias con hijos con discapacidad asisten poco a la biblioteca 
debido a que tienen dinámicas diferentes ya que son los padres o cuidadores quienes deben llevarlos al 
colegio y a los procesos terapéuticos por lo cual el espacio de la biblioteca no es trascendental o no hace 
parte de sus rutinas”.  
  
Señalización, espacios y recursos 
  
Todas las bibliotecas tienen un espacio demarcado para la sección infantil. Sin embargo, las bibliotecas 
mayores tienen unas especificaciones arquitectónicas que no se pueden cambiar por lo cual las 
condiciones de señalización son complejas. Un ejemplo, en la BP1-A algunas señalizaciones son con letra 
pequeña de color naranja sobre ladrillo. En las bibliotecas de BP1 las salas de lectura para niños tienen 
mayores estímulos visuales para que puedan movilizarse con autonomía e independencia, y se orientan 
en un inicio para que aprendan cómo está organizada la biblioteca y obtengan mayor movilidad dentro sus 
espacios. Los espacios o las secciones infantiles tienen una clasificación por colores y las salas generales 
tienen un esquema bibliotecológico sin colores. 
En las bibliotecas locales y de barrios tienen señalización pero los espacios tienden a ser reducidos lo cual 
puede dificultar a movilidad. Se procura que los libros estén clasificados por colores con el fin de facilitar el 
manejo de los espacios por parte de las familias y niños. Todas las bibliotecas cuentan con un espacio 
denominado “Centro de Interés” donde se exhiben libros recomendados que capten la atención de los 
usuarios.  
 
En la BP2 los estantes están marcados y la colección de literatura está clasificada por letra y color (por 
ejemplo, la poesía tiene la letra P y es de color rosado). También realiza el programa Inducción a la 
Biblioteca el cual es una actividad programada y se explica cómo está formada la biblioteca, cómo se 
divide, se realiza un recorrido, y se dan las normas básicas de convivencia. Con este programa se busca 
mostrar a la biblioteca como un espacio donde puedan aprender y también pueden divertirse. La BP2 
realiza una formación de usuarios y explica cómo manejar el catálogo para que el usuario realice 
búsquedas más eficientes de la información. La biblioteca cuenta con buena señalización, la representante 
explica que todos los estantes están rotulados y clasificados según un sistema decimal de uso universal.  
En su experiencia comenta que existen dificultades en la infraestructura. La BP2 está en un espacio por 
contrato de comodato y no puede realizar cambios en la infraestructura. Se observa que no hay rampa y 
para acceder al espacio de la biblioteca hay escaleras. (Ver pregunta No.9 BP2).  
 
En la BP3 existe señalización en la sección infantil y los libros están separados por género. Se procura 
realizar una ubicación de la colección que responda a cómo se usan y a las necesidades del público, sin 
perder un sistema de clasificación universal.  
La BP3 tiene dos espacios, uno donde se realizan las sesiones de lectura (hora del cuento) separada del 
espacio de lectura general, en este espacio no hay colección, y es el promotor quien lleva el material y lo 
organiza. Y en el otro espacio se encuentra las colecciones básicas y está dentro de una sala de consulta 
general. Los espacios de atención a niños no son aislados ya que la biblioteca empezó a responder a las 
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necesidades de esta población desde el año 2005. 
La biblioteca ha tenido presencia en proyectos externos desde el año 1996 donde se realizó trabajo de 
campo para la apropiación de los espacios en los barrios donde se lleva a la biblioteca. 
   
  
Experiencias con discapacidad /discapacidad intelectual 
 
En las bibliotecas mayores se han tenido pocas experiencias de trabajo y promoción de lectura en niños 
pequeños con discapacidad. Y sus experiencias han sido con los programas de extensión, donde la 
biblioteca va a los centros especializados y realiza actividades de promoción de lectura articulados a los 
procesos de las instituciones. Los programas de extensión buscan que la lectura sea transversal a los 
procesos que lideran las instituciones. Cada biblioteca tiene sus proyectos de extensión y responde 
también al interés de la institución de trabajar con la biblioteca.  
La BP1-A ha trabajado con 6 instituciones donde existe un interés de abordar la inclusión desde la 
igualdad de oportunidades y de acceso a la lectura sin discriminación (visión de la representante). En la 
BP1-A la sala de internet incluye equipos para personas con baja visión.  
El interés de BP1 es trabajar por la inclusión de todos los grupos a todos los programas de la biblioteca sin 
discriminación. Por lo cual no genera actividades diferenciadas sino abiertas a todos los públicos. Sin 
embargo, la representante reconoce que las experiencias directas las han tenido los promotores. 
Considera que si las familias con sus hijos con discapacidad están “ahí” son parte del grupo y se trabaja 
de la misma forma.  
(Afirmación: “… con pequeñitos nosotros no hemos trabajado programas de lectura, hemos trabajado con 
discapacidad cognitiva pero en el trabajo de extensión bibliotecaria (…) nosotros salimos a esas 
instituciones que tienen a los niños y trabajamos con ellos procesos de lectura al interior de esa institución 
(…), nos interesa que entiendan – los profesionales - a la lectura como parte transversal a los procesos 
que desarrollan en sus instituciones (…), y dependemos de los procesos y de lo que quieran las 
instituciones…”); (“…en el caso de los niños con discapacidad cognitiva nosotros tenemos, por ejemplo, un 
encuentro anual con todas las poblaciones que atendemos (…) por fuera de la biblioteca, y la primera vez 
el intento fue que ellos estuvieran con los otros niños (…) pero esto nunca funcionó (…) fue difícil (…) y 
ahora ellos tienen su propio espacio (…), pero ellos tienen unos protocolos de trabajo y de manejo y que 
no son tan fáciles de controlar cuando tienes otros niños (…) pero nuestro criterio como programa (…) no 
hay diferenciación (…), por ejemplo, si tú llegaras con tu hijo que tiene una discapacidad, entrarías a 
cualquier programa con los demás, digamos, en este momento sin una… digamos que cada promotor 
intentaría integrarlo al proceso sin pensar mucho en que hacer especial para él porque tiene una 
discapacidad…”).  
 
La representante de la BP2 lleva poco tiempo en la sede por lo cual desconoce si se ha atendido o no 
personas o niños con discapacidad en esta localidad. Comenta sobre sus experiencias en dos bibliotecas 
públicas locales, donde afirma que el trabajo con esta población es mínimo debido a que no se cuenta con 
una infraestructura que facilite el acceso y el desplazamiento, especialmente, de persona en sillas de 
ruedas; la biblioteca BP2 cuenta con poco material en braille y no se ha implementado el software que 
responda a las necesidades de esta población.  
Sin embargo, la biblioteca busca responder a las necesidades realizando acciones como retirar las mesas 
para dar espacio, buscar en la red de internet o leerle al usuario. Reconoce que esto se relaciona más con 
lo que la persona quiera hacer para apoyar al otro. 
(Afirmación: “es más lo que a voluntad propia se quiera hacer” (…) “se busca ayudarlos según sus 
necesidades o requerimientos informacionales” (…) “nos hemos quedado cortos en eso, pero son asuntos 
complicados”…).   
 
Explica que los cambios en las infraestructuras son limitados debido a que ésta pertenece a la Secretaria 
de Integración Social y la biblioteca es manejada por la secretaria de Educación y están bajo un contrato 
de comodato que limita los cambios y las adecuaciones en lo arquitectónico e infraestructura. La 
representante reconoce que existen limitaciones en los espacios, adicionales a que en los discursos no se 
tenía presente las necesidades de las personas con discapacidad sino hasta hace poco tiempo.  
(Afirmación: … “no se cuenta realmente, falta la infraestructura adecuada para las personas con 
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discapacidad, además, porque es un tema que hace años no se hablaba ni en BibloRed, ni en Bogotá, ni 
es Colombia, es un tema relativamente nuevo…” 
 
La BP2 maneja en sus programas de extensión población con discapacidad, donde se busca llevar “la 
biblioteca a las instituciones donde se atiende población con discapacidad”. Los programas de extensión 
se desarrollan en conjunto con los profesionales encargados para guiar el proceso y la forma de hacer 
promoción de lectura y de los libros. 
(Afirmación: … “con estos niños tienes que hacer una lectura de esta forma, con ellos no hagas lectura o 
con ellos trabajemos más bien plastilina para fomentar un poco la motricidad fina..”).  
 
La BP3 ha tenido experiencias con población con discapacidad visual y auditiva. Con invidentes cuentan 
con el apoyo y asesoría del INCI y tienen software especializados para resolver las necesidades 
informativas de esta población, adicional tienen el programa de lectores voluntarios. Las personas con 
discapacidad están involucradas en otras actividades de la biblioteca sin necesidad de realizar programas 
especiales. Y el último sábado de cada mes manejan el programa comparto mi voz y en este espacio los 
lectores voluntarios les leen literatura de interés a personas invidentes. En este espacio participan dos 
adultos con discapacidad cognitiva leve. 
(Afirmación: “… tengo dos usuarios con discapacidad cognitiva leve, uno con discapacidad, no si es de 
nacimiento (…), y el otro no habla bien, uno lo percibe por el asunto del lenguaje…” 
 
En una oportunidad atendieron a una usuaria con síndrome de Down quien asistía a la hora del cuento con 
la madre, sin embargo, en ocasiones generó inconvenientes en la interacción con otros ya que no 
esperaba y no seguía las instrucciones. En una conferencia importante la niña desconectó los equipos y 
fue necesario que una sola persona estuviera con la niña apoyándola. 
(Afirmación: “…ella viene, sin embargo (…) a veces si nos genera algunos inconvenientes como de 
relación con los otros niños, pues, porque no son niños que puedan estar (…) seguir instrucciones y estar 
al mismo ritmo, entonces, en algún momento trajimos una escritora (…) y esta niña vino y nos desconectó 
el computador, era una niña como que (que la parte comportamental- dice la otra representante) si es 
compleja, y demanda una energía súper (…) y una sola persona que se dedique solo a ella…”). 
 
Con niños ciegos se empezó este año un taller de cómo mediar un taller de lectura con estos niños. Se 
han tenido asesoría de por entidades especializadas y líderes en los procesos. Ya se han realizado 
sesiones de lectura, en las que se busca involucrar herramientas y técnicas para realizar audiodescripción, 
materiales que los niños puedan tocar, y sensibilizarlos hacia la lectura.  
  
Material para usuarios con discapacidad/discapacidad intelectual 
 
BP1 no ha considerado que se requiera material para población con discapacidad intelectual. Los libros 
con los que se trabaja, especialmente en los programas de extensión, son de la biblioteca y seleccionados 
bajo las orientaciones de las terapeutas de los niños con discapacidad.  
Menciona que son los profesionales quienes señalan que “los intereses de los niños deben responder a la 
edad mental de la población, y son quienes conocen las particularidades de la población”.  
En algunas oportunidades el promotor de lectura difiere con las recomendaciones de los profesionales e 
involucra otras lecturas y textos en las sesiones y actividades. Lo interesante es que se han obtenido 
buenas respuestas en los niños.  
BP1 considera que se debe abordar la población bajo la visión de niños y ofrecerles oportunidades de 
exploración y lectura sin quedarse en la condición de discapacidad. Ya que lo que se busca son espacios 
de convivencia con la diferencia.  
(Afirmación: “… lo que siento es que la apuesta de nosotros ha sido más a … apostémosle a que leer es 
algo que puede ser universal y que trasciende la condición de las personas (…)., creemos que cada 
persona tiene procesos distintos, yo puedo decir este es un libro de 0 a 3 años, pero si ese niño de 3 años 
que ha sido súper estimulado yo le puedo dar un libro de 5 y lo puede comprender (…), los abuelos 
pueden leer lo que quieran (…), ellos tienen el derecho a leer lo que quieran (…), lo vemos en el sentido 
de ser muy respetuosos con el gusto lector del otro (…), y eso mismo aplica para esta poblaciones – con 
discapacidad”).  
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La representante de BP2 reconoce que para la atención de población con discapacidad intelectual no es 
suficiente el material de la biblioteca ni es suficiente el conocimiento acerca de la discapacidad.  
(Afirmación: “ ...el material didáctico tiene sus especificaciones para más de tres años, para más de 5 
años, pero en ningún momento dice para niños con discapacidades, o ese tipo de cosas...”).  
Cree que el material debe tener especificaciones que indiquen sí es adecuado para niños con 
discapacidad y opina que debe usarse material con sonido o con mayores estímulos.  
Su visión como adulto promotor y mediador con la lectura se relaciona con la lectura como proceso 
mecánico al comentar: “… es genial tener una biblioteca para todos (…), incluso para los bebés, pero 
material para bebés no tenemos, yo tengo una bebé de 18 meses, yo la traigo a la biblioteca, pero pues, 
como a mostrarle los libros y listo, porque ella obviamente no sabe leer, no se sienta media hora a que yo 
le lea juiciosa, y ella no entiende bien las historias, (…) mi bebé gracias a Dios es muy sana”… “Tenemos 
buen material pero frente a las discapacidades nos falta mucho, bastante…”). 
 
La BP3 tiene alianzas con otras instituciones (CRAC, INCI, Universidad Pedagógica, entre otras) y con 
personas con experiencia y formación en educación especial quienes prestan asesorías en relación con 
los programas y requerimientos en literatura y lectura. Desde mayo del 2011 se inició el trabajo con niños 
ciegos con el fin de realizar lecturas y saber cómo trabajar con estos niños. Para esta labor, utilizan 
algunas herramientas como audio- descripción y material con mayores estímulos táctiles. Concluyen que 
uno de los inconvenientes para trabajar con discapacidad es que no hay libros, les toca recurrir a otros 
materiales que los niños puedan tocar y explorar, como muñecos o material con relieve o textura sin 
generar  molestias (ruido) a esta población.  
Con niños sordos tienen las visitas de acercamiento a la lectura donde llegan las personas a leer, se 
escogen lecturas cortas a partir del conocimiento que tienen del español y para no fatigarlos. Utilizan 
material con muchos apoyos visuales y con el intérprete quien realiza la traducción a la lengua de señas.  
 
Con la niña con síndrome de Down utilizaron el mismo material de lectura que con otros niños. Sin 
embargo, la BP3 cree que se necesita apoyo para las estrategias, y si se inician deben ser programas 
apartados – para ciegos, para sordos, etc.-  
(Afirmación: “…que se hiciera un programa como solitos inicialmente para que no todos estén en la misma 
[sesión], porque si mezclamos todos los públicos, sé que todos estamos hablando de inclusión (…) pero a 
mi parece complicado (…), aunque existen personas que asisten a los programas (…) a leer con ciegos, 
entonces ya tiene la sensibilidad, están atentos a aprender, y dicen que han aprendido muchísimo (…), a 
veces involucrar todos los públicos, así queramos ser totalmente incluyentes, eso depende del que no 
tiene discapacidad está dispuesto a ir a eso ritmos…”).  
 
Consideran que sí se requieren estrategias y asesorías para iniciar el trabajo con esta población 
específicamente. En un inicio piensan que es necesario realizar lecturas solo con población con 
discapacidad intelectual antes de involucrarlos a todos en una sesión. Registran que esto también se 
relaciona con las actitudes y disposiciones de los otros y de los otros quienes no tienen discapacidad  
(Afirmación: “… es necesario entender científicamente como funciona eso que tiene (…), también depende 
de la selección de las obras y de quien lo haga esté atento a que está exponiéndose a un público que 
necesita un poco más de paciencia, de esfuerzo...”). 
  
Personal para la atención a población con discapacidad intelectual 
 
La representante de BP1 afirma que hay no personal especialista en cada una de las discapacidades. 
Considera que sería un perfil muy complejo para poder responder a las particularidades de todas las 
poblaciones. Lo que se busca es que el promotor de lectura fomente que leer es universal y trasciende las 
condiciones de las personas, y que la lectura responde a los gustos e intereses de los lectores.   
 
Desde la BP2 se reconoce que no se cuenta con personal adecuado para la atención de población con 
discapacidad y en las reuniones de dirección se ha planteado la posibilidad de realizar capacitaciones que 
formen a los promotores y personal de la biblioteca para dar respuesta a las necesidades e intereses de 
los usuarios con discapacidad (p.e. para realizar lecturas en braille se debe saber leer braille).  
 
En la BP3 los promotores han trabajado con población con discapacidad, y la secretaría de integración 
5. Resultados 101
 
social ha solicitado el apoyo y visitas para la población. Han contado con la posibilidad de recibir 
capacitaciones sobre las diferentes condiciones y a partir de la información realizan la selección de obras 
que respondan a las particularidades de la población y debe ser consciente de tener mayor capacidad de 
tolerancia y paciencia.  
 
A continuación se presenta de forma sintetizada en la tabla No.7 las observaciones 
generales y las evidencias de inclusión, desventaja (o discriminación) extraídas del proceso 
de análisis de la información suministrada por los participantes/ bibliotecas.  
 
 
CATEGO-
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Capacitaciones  BP1- considera que deben ser capacitaciones sobre inclusión 
y los funcionarios deben tener claridad sobre los discursos de 
inclusión.  
BP2– considera necesario tener capacitaciones sobre las 
características comportamentales de cada discapacidad y 
sobre inclusión. 
[Observación: se evidencia que inquieta mucho la ocurrencia 
de comportamientos estereotipados o inapropiados 
socialmente]  
“…yo nunca me he encontrado con casos cercanos a mi vida 
de discapacidades, gracias a Dios…” 
BP3- Consideran importantes las capacitaciones y 
actualizaciones permanentes pero quieren abordar los temas 
relacionados discapacidad por discapacidades. 
Cuando se le pregunta por los usuarios con discapacidad 
intelectual (D.I.): “…todavía no hemos abordado un 
programa…”; “…no, espere, no los traiga todavía porque 
nosotros vamos por pasos (…), en un tiempo…”. 
Acceso a libros Las BP1 y BP3 consideran que los niños con D.I. pueden 
acceder a los mismos libros que otros niños.  
La BP2 no sabe si las personas con D.I. puedan acceder a 
los mismos libros. Esto depende de las recomendaciones de 
las profesionales encargadas de los niños con discapacidad.  
 
Las tres bibliotecas manejan la concepción de edad mental. 
En los tres casos se afirma que son los profesionales los que 
indican que se debe dividir en dos la edad cronológica de los 
niños para saber que textos presentarles.  
Recomendacion
es sobre libros 
y literatura 
BP1- limita su respuesta y considera que se le debe 
preguntar al promotor directamente. En algún momento 
accedió a una lista que no difiere de los libros recomendados 
a otros niños.  
BP2- no realiza recomendaciones por desconocimiento sobre 
el tema de lectura y discapacidad.  
BP3- no realiza recomendaciones. Reconocen que se deben 
identificar las características de los usuarios y que los textos 
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deben despertar en los niños un interés desde lo estético.  
Diferencias en 
los libros 
BP1 y BP3 reconocer que los libros deben tener mayores 
dibujos, volumen o color. BP3 enfatiza en el interés estético.  
BP2- desconoce si deben existir o no diferencias en la 
presentación de los libros y en su contenido.  
Acceso de 
familias con 
hijos con 
discapacidad a 
los programas 
Todas las familias pueden acceder a los programas de las 
bibliotecas sin restricciones.  
Sin embargo, la BP3 se contradice en esta respuesta ya que 
en otra pregunta manifestó que no era posible, en el 
momento, que asistirá un grupo de niños con D.I. a la 
biblioteca y para su participación en las sesiones de lectura 
consideran que se debe avisar con anticipación. 
P
rá
ct
ic
as
 
Programas de 
lectura para la 
primera infancia 
Inicialmente las bibliotecas BP1 y BP3 negaron el acceso lo 
que dificultó la apertura de espacios, afirmaban no tener 
programas específicos para población con discapacidad 
intelectual.  
El principal programa de las 3 bibliotecas es Leer en Familia. 
En los programas de extensión pueden acceder a 
instituciones que atienden a niños con discapacidad y 
acercar la biblioteca a esta población.  
La BP3esta diseñando un programa donde se realice 
sesiones de lectura en las cuales puedan asistir personas 
con discapacidad, está enfocado inicialmente a discapacidad 
visual y auditiva.   
Acceso de 
familias a los 
programas 
Todos los programas para niños y de Leer en Familia son 
gratuitos para las familias.  
BP1 explica que no todas las bibliotecas vinculadas tienen el 
programa de Leer en Familia debido a la poca acogida y 
respuesta de las familias.  
Las tres bibliotecas confirman que las familias con hijos con 
discapacidad asisten poco o no asisten a la biblioteca debido 
a que tienen dinámicas diferentes, los padres o cuidadores 
deben llevarlos al colegio y a los procesos terapéuticos por lo 
cual el espacio de la biblioteca no es trascendental o 
simplemente no hace parte de sus rutinas cotidianas.  
Señalización, 
espacios y 
recursos  
Todas las bibliotecas cuentan con los espacios de lectura 
señalados. En las colecciones de las salas infantiles se usa 
la clasificación universal apoyada con colores para facilitar la 
movilidad y búsqueda de los usuarios.  
En BP1-A se observan limitaciones en la señalización por 
cuestiones arquitectónicas ya que al ser donadas por 
personas de alto reconocimiento ellas demandan que no se 
modifiquen los espacios. La representante reconoce esta 
situación, sin embargo, han tratado de ir transformando poco 
a poco los espacios colocando color, carteles informativos y 
señalizaciones más visibles especialmente en la sala infantil. 
Las representantes de BP1 y BP2 manifiestan que existen 
limitaciones en infraestructura en las bibliotecas locales y de 
barrio. Esto se evidencia en las respuestas: “…los espacios 
tienden a ser reducidos…”; “…el trabajo con esa población 
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[discapacidad] es mínimo debido a que no se cuenta con una 
infraestructura que facilite el acceso y el desplazamiento, 
especialmente de personas en sillas de ruedas…” (Ver 
pregunta No.9). 
En BP3 la sección principal está dentro de la sala de consulta 
general y su colección también está señalizada por códigos y 
colores. Existen pocas señalizaciones grandes y visibles 
como carteles.  
Experiencias 
con 
discapacidad 
/discapacidad 
intelectual 
Las bibliotecas han tenido pocas experiencias de trabajo con 
población infantil con discapacidad. Tienen atención a 
personas con discapacidad a través de los programas de 
extensión.  
En los programas de extensión se realizan actividades de 
promoción de lectura articulados a los procesos de las 
instituciones y se busca que los profesionales y docentes 
comprendan que la lectura puede ser una herramienta 
valiosa y transversal a sus procesos.  
 
En BP1 existe un interés en trabajar la inclusión desde la 
igualdad de oportunidades y de acceso a la lectura sin 
discriminación aunque respetando los espacios de cada 
grupo de niños. Cuentan con libros en braille y software 
especializados para personas invidentes.  
BP2 comenta que en las bibliotecas locales y de barrio el 
trabajo con personas con discapacidad es mínimo debido a 
fallas de infraestructura, al poco material (p.e. en braille) y al 
no tener software que responda a las necesidades de los 
usuarios.  
Las acciones afirmativas realizadas pretenden disminuir las 
desventajas resultantes de las estructuras existentes, y se 
relacionan con las actitudes de las personas “… más con lo 
que la persona quiera hacer para apoyar al otro…”. 
La BP3 es líder en la atención a personas con discapacidad 
visual cuentan con software especializados y con lectores 
voluntarios.  
En una experiencia dentro de la biblioteca atendieron una (1) 
usuaria con síndrome de Down pero esta experiencia fue 
negativa debido a las dificultades de la niña para mantenerse 
centrada, seguir instrucciones y respetar los espacios y la 
figura de autoridad.  
Material para 
usuarios con 
discapacidad / 
discapacidad 
intelectual y 
recursos 
apropiados/asis
tenciales 
Las bibliotecas manejan material especializado para 
personas con discapacidad visual principalmente. Con 
usuarios sordos las bibliotecas BP1 y BP3 están 
implementando el uso de la lengua de señas y en algunas 
ocasiones tienen intérpretes. BP3 señala que existen pocos 
libros para niños invidentes y les toca recurrir a la elaboración 
de material para que los niños puedan explorar y tocar; y 
para personas con D.I señala que se deben tener las 
estrategias de manejo y para saberles leer.   
Con personas con D.I. han utilizado el mismo material que 
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con otros niños, los libros con los que se trabaja en los 
programas de extensión son de la biblioteca y seleccionados 
bajo las orientaciones de los profesionales.  
En BP2 afirma que el material de la biblioteca es insuficiente. 
Cree que todo el material bibliográfico y lúdico debe tener 
especificaciones de si puede ser usado por personas con 
discapacidad, y especialmente para personas con D.I.  
Maneja una concepción personal de la lectura como proceso 
convencional.  
Personal para 
la atención a 
población con 
discapacidad 
intelectual 
BP1 considera que se debe tener personal que piense que 
leer es universal y que tenga presente los gustos e intereses 
de los lectores.  
BP2 cree que se debe tener personal capacitado para dar 
respuesta a las necesidades de los usuarios, aunque sus 
respuesta se relacionan más a las condiciones (qué es cada 
condición de discapacidad) que hacia la visión de inclusión.  
BP3 considera que se debe saber de la condición y las 
estrategias de manejo comportamental de la población con 
discapacidad. Así se puede seleccionar las obras y las 
personas (promotores) que atiendan estos públicos deben 
tener mayor capacidad de tolerancia y paciencia.   
 
Tabla No.7. Análisis y evidencias de creencias y prácticas en las respuestas de los 
participantes/bibliotecólogos 
 
 
Comentarios acerca de las creencias 
 Los bibliotecólogos consideran que se deben recibir capacitaciones sobre las 
condiciones (síndrome de Down, autismo, etc.) y sobre inclusión. Las BP2 y BP3 
comentan que la mayor necesidad es recibir estrategias para el manejo 
comportamental de los niños y niñas (cómo interactuar con ellos y cómo leerles). Se 
observa que los representantes manejan creencias (mitos) acerca que todas las 
personas con discapacidad intelectual presentan problemas de conducta y son 
agresivos.  
 En los discursos de los bibliotecólogos de las BP2 y BP3 existen afirmaciones 
discriminatorias o de exclusión como: BP2 “…yo nunca me he encontrado con casos 
cercanos a mi vida, de discapacidades, gracias a Dios...”; cuando se le pregunta a 
BP3 por los usuarios con discapacidad intelectual responde: “…todavía no hemos 
abordado un programa…”; “…no, espere, no los traiga todavía porque nosotros 
vamos por pasos (…), en un tiempo…”. 
 Dos bibliotecas han trabajado con niños y niñas con discapacidad intelectual los 
mismos libros que con otros usuarios típicos o regulares. Solo BP2 cree que se 
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deben tener materiales con especificaciones de si es material adecuado para el 
trabajo con personas con discapacidad.  
 Se observa que las tres bibliotecas manejan la concepción de edad mental para el 
desarrollo del trabajo y la presentación de material y lecturas. La concepción de edad 
mental está relacionada e influenciada por las recomendaciones dadas por los 
profesionales encargados de los jardines e instituciones. Sería importante abarcar las 
concepciones, creencias y prácticas que manejan en su cotidianidad laboral estas 
personas que tienen a cargo niños y niñas con diferentes discapacidades.  
 Por la información suministrada por los representantes se evidencia que aún 
persisten concepciones desde el paradigma médico- rehabilitador.  
 Las recomendaciones desde dos bibliotecas es manejar y presentar textos que 
respeten los intereses de la población y despierten el interés por lo estético desde los 
diferentes canales sensoriales. La BP2 tiene poco conocimiento sobre las 
recomendaciones, características o diferencias entre los libros para personas con 
discapacidad. BP2 es una representante de las bibliotecas locales.  
 La BP1 y BP3 reconocen que los libros para niños con discapacidad deben tener 
mayores estímulos visuales como dibujos, color y volumen.  
 No existen restricciones para el acceso a los programas de Leer en familia en las 
bibliotecas.  
Aunque la BP3 afirmó no tener restricciones de acceso se videncia una contradicción 
que excluye a los niños, al indicar que querían ir paso a paso para conocer sobre 
cada discapacidad, y que no era posible, en el momento, que asistirá un grupo de 
niños con discapacidad intelectual a la biblioteca, y que para su participación en las 
sesiones de lectura consideraba necesario avisar con anticipación. 
 
COMENTARIOS ACERCA DE LAS PRÁCTICAS: 
 En un inicio algunas bibliotecas negaron el acceso y la apertura de espacios de 
reunión. Fue necesario insistir y explicar detalladamente que el interés era indagar 
por las formas de participación de personas con discapacidad intelectual en las 
bibliotecas sin caer en datos estadísticos o en detalles de programas específicos.  
 La mayoría de las bibliotecas tienen programas de Leer en Familia pero en estos 
espacios no está previsto el trabajo con personas con discapacidad y que además 
sea un trabajo en y con la familia.  
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 Las bibliotecas desarrollan programas de extensión donde atienden a niños y niñas 
con discapacidades en diferentes jardines e instituciones. En estas experiencias son 
los promotores de lectura quienes tienen el contacto directo con la población. Ningún 
representante entrevistado ha trabajado de forma directa en estas instituciones con 
los niños y niñas.  
Uno de los promotores de lectura de la BP1 y la representante de BP1, en los 
programas de extensión, han tenido discrepancias y se han opuesto algunas veces a 
las recomendaciones de los profesionales de las instituciones. Señala la 
representante que ellos abordan el trabajo desde una concepción de que leer es 
universal y respetan los gustos de los lectores. Los programas de extensión buscan 
que los profesionales y profesores comprendan que la lectura es una herramienta 
valiosa y transversal a sus procesos.   
 Los bibliotecólogos confirman que los padres con hijos con discapacidad asisten poco 
o no asisten a los programas ofrecidos debido a las dinámicas propias de las familias. 
Los niños deben asistir al colegio y/o a los programas de apoyo terapéutico. La 
lectura y las visitas a las bibliotecas no son parte de las rutinas de las familias, y se 
dificultad el acceso en la ciudad por los desplazamientos.  
 Todas las bibliotecas cuentan con espacios señalizados en la sala infantil que permite 
que los usuarios se desplacen con independencia. Las señalizaciones son realizadas 
a partir de una clasificación universal, adicionalmente, utilizan colores para distinguir 
diferentes categorías como cuentos, poesía, mitos, etc.  
 Las mayores limitaciones de movilidad están dadas por restricciones arquitectónicas 
y de infraestructura. En BP2 no existe rampa de acceso.  
 Las bibliotecas han trabajado y diseñado en su mayoría programas para usuarios con 
discapacidad visual, han iniciado el trabajo con población sorda y no han 
contemplado la necesidad o pertinencia de programas para personas con 
discapacidad intelectual.  
 Las bibliotecas BP1 y BP3 cuentan con un software especializado, libros en braille y 
BP3 con lectores voluntarios. Desde BP2 se evidencia que las respuestas a las 
necesidades de los usuarios está determinada por las actitudes hacia las personas 
con discapacidad. En relación con los libros de lectura BP1 y BP3 han usado los 
insumos de la biblioteca.  
 BP1 considera que el personal o el promotor de lectura debe comprender que la 
lectura es universal y debe tener presente los intereses de los lectores. BP2 y BP3 
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creen que el personal de lectura debe saber de la condición de cada discapacidad y 
de estrategias de manejo comportamental. BP3 considera que el promotor debe tener 
mayores actitudes de tolerancia y espera.  
 
Fase 3. Exploración de actitudes e intereses en prácticas 
iniciales de lectura compartida y caracterización de habilidades 
sobre lenguaje escrito.  
A continuación se presentan los resultados de la información recolectada en los diarios 
de campo de las sesiones de lectura compartida desarrolladas con 6 niños y niñas con 
discapacidad intelectual. Los resultados están relacionados con las categorías de análisis 
descritas en la tabla No. 5:  
 
HABILIDADES SOBRE LENGUAJE ESCRITO – ESCRITURA 
1. Diferencia entre letras, 
dibujos y números 
La mayoría de los niños realizan la diferenciación entre 
letras, dibujo su números. Un niño relaciona todo sin hacer 
diferencia.  
  
2. Identifica grafemas Ninguno de los niños identifica grafemas.  
  
3. Diferencia vocales y 
consonantes 
El 40% de los niños identifican algunas vocales, en su 
mayoría diferencian A y O. los demás no identifican visual 
o auditivamente las vocales.  
  
4. Muestra una y una oración 
en un texto 
Ninguno de los niños muestra una palabra u oración en un 
texto. Se observa poca comprensión frente a las palabras 
“palabra y oración” 
  
5. Escribe: 
Palabras aisladas 
correctamente y conoce su 
significado 
Combinaciones de letras y 
símbolos 
Símbolos diferentes a las 
grafías tradicionales pero 
les atribuye significado 
El 100% de los niños no identifican o escriben su nombre.  
El 100% realiza combinaciones de letras y símbolos, 
usando símbolos diferentes a las grafías tradicionales a las 
cuales les atribuye significado, realizando así una escritura 
con intención subjetiva. 
El 80% realiza escritura de derecha a izquierda. 
El 40% al escribir mantiene un orden lineal y el 60% no 
mantienen una linealidad en sus escritos.  
Y el 40% realiza segmentaciones entre palabras.  
 
   
 
HABILIDADES SOBRE LENGUAJE ESCRITO- LECTURA 
6. Comprende un 
texto acabado de 
leer 
Se observa que la totalidad de los niños recuerdan información 
como el personaje, eventos principales cuando el texto tiene apoyo 
visual y en dos casos pueden establecer relaciones de causa- 
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efecto.  
Cuando la lectura carece de apoyos visuales pueden recordar el 
personaje pero no la secuencia de eventos y las relaciones de 
causa-efecto.  
   
7. Responde 
preguntas 
referentes a un 
texto acabado de 
lee 
La mayoría de los niños responden con facilidad a preguntas de 
tipo literal que a preguntas inferenciales.  
Las respuestas observadas son de tipo verbal y gestual, con mayor 
uso de expresiones gestuales como contacto visual y señalamiento. 
   
8. Le agrada escribir El 60% de los niños muestran interés en realizar actividades de 
este tipo, leen lo que escriben atribuyendo significado.  
   
9. Le agrada leer Todos los niños muestran interés en tareas de lectura. Prefieren 
que les lea el adulto. En un inicio se observó poco manejo de las 
características de “leer un libro”.  
Al finalizar las sesiones de lectura se observó mayor motivación, 
curiosidad, autocontrol y habilidades de comunicación por y en las 
actividades de lectura. Así como habilidades más centradas en 
señalar imágenes, voltear las hojas, realizar comentarios 
especialmente de imágenes; mayor atención a los movimientos, 
gestos, ruidos y movimientos del adulto que atraen su atención a la 
historia; piden releer historias; y mayor motivación para seleccionar 
el texto.  
   
ACTITUDES E INTERESES EN PRÁCTICAS INÍCIALES DE LECTURA COMPARTIDA. 
A continuación se presenta de forma sintetizada en la tabla No. 8 las observaciones 
generales sobre las actitudes e intereses de los niños y niñas cuando son expuestos a 
prácticas de lectura compartida.  
 
CATEGO
RIAS DE 
ANALISI
S 
CATEGORÍAS DE 
OBSERVACION E 
INDICADORES 
ACTITUDES E INTERESES (Parrado y Flórez, 2010)
A
C
TI
TU
D
ES
 E
 
IN
TE
R
ES
ES
  
A
te
nc
ió
n 
 Libro/s en los que 
focaliza la atención; 
tiempo de exploración; 
características del 
libro/s.  
Enfocan su atención ante libros ilustrados y coloridos, 
y con respecto a la lectura cuando el adulto lector 
realiza elevación de la intensidad y cambios en el 
tono de la voz. 
R
ev
is
ió
n 
Tiempo de revisión 
detallada del libro; 
niveles de la actividad; 
textos de exploración 
individual y de 
exploración con otros.  
La mayoría de los participantes ojean el texto 
mirando las imágenes, 2 de los 6 niños se quedan 
con el texto. Al finalizar la sesión algunos de ellos van 
en busca de nuevo material para revisar. 
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In
te
ra
cc
ió
n 
 
Con quien o quienes 
comparte el libro.  
Los intercambios comunicativos que se suscitaban 
cuando el material era desconocido estaban 
mediados por cuestionamientos que realizaban los 
niños, por lo cual buscaban respuestas en el 
interlocutor adulto. Cuando los niños tenían una 
mayor comprensión de la dinámica de las sesiones 
buscaban con gestos y movimientos a sus pares para 
mostrar las imágenes que les causaban curiosidad. 
C
om
un
ic
ac
ió
n 
 
Expresiones, palabras 
y/o gestos en el 
momento de revisar y 
de la lectura.  
Su comunicación era inicialmente entre adulto -niño 
realizando un intercambio comunicativo con relación 
a las imágenes, donde señalan las imágenes y 
buscan llamar la atención del otro para comentar, 
demostrar asombro a través de diferentes 
expresiones, emoción entre otros, posteriormente 
realizan intercambios entre pares comunicativos. En 
estas interacciones dan a conocer sus gustos por las 
imágenes y las relaciones generadas entre la historia 
y sus vivencias. 
S
ol
ic
itu
d 
 
Pedir que se repita 
una actividad. 
En las últimas sesiones los niños solicitaban la 
lectura del material ya conocido por ellos como por 
ej.: Franklin. Realizaban preguntas acerca de lo que 
se iba a leer para ese día, y señalaban los textos 
deseados por ellos para la lectura; Se observa que 
sus peticiones hacia futuras actividades están dadas 
hacia textos nuevos, llamativos, con gran ilustración, 
medianos o hacia textos conocidos y de recurrente 
lectura. 
 
Tabla No.8. Análisis de actitudes e intereses de los participantes/niños y niñas 
 
Comentarios sobre conocimientos 
 Se observa que los niños reconocen las diferencias entre dibujos y letras, pero se les 
dificulta la categorización entre letras y números, la mayoría identifican algunas letras 
pero no reconocen el nombre o el sonido de estas. Esta indagación permite identificar el 
conocimiento de los niños sobre las letras, ya que es necesario que reconozcan que 
esos signos (letras) representan unidades con significado y tener un mayor dominio y 
comprensión sobre lo que leen (Ferreiro & Teberosky, 1988; Flórez y otros, 2007).   
 
 Sus procesos de escritura son iníciales dados por el garabateo en el cual introducen 
signos no convencionales pero con significado para ellos. En solo un (1) caso de 6 se 
introducen a la escritura grafemas convencionales mezclados con otros símbolos sin 
significado a este proceso. En general ninguno de los participantes reconoce, escribe 
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o lee su nombre y en algunas ocasiones leen de forma inconsistente letras conocidas 
como la A y la O.  
 Estas evidencias permiten rescatar las afirmaciones de Ferreiro (1988) al señalar que 
en los niveles iníciales de la escritura la intención subjetiva del escritor cuenta más 
que las diferencias objetivas del resultado, y aunque para los niños sean escrituras 
diferentes las características de las mismas no permiten que funcione como vehículo 
de transmisión de información (p.242).  
 Todos los niños muestran agrado hacia la lectura y se muestran entusiastas frente a 
los cuentos, su comprensión lectora es baja, recuerdan esencialmente los personajes 
principales, la secuencia de la historia y los hechos relevantes especialmente cuando 
tienen apoyo visual.  
 
 
 
Foto 1. Diferenciación entre dibujos, letras y números 
 
Foto 2. Ejemplo de la escritura del nombre a la 
copia 
 
 
COMENTARIOS SOBRE LAS ACTITUDES E INTERESES EN LAS PRÁCTICAS INÍCIALES DE 
LECTURA COMPARTIDA: 
 
Los avances obtenidos durante la implementación de las sesiones de LECTURA 
COMPARTIDA se comentan a continuación [ver anexo #6]:  
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 Incremento en la participación durante las actividades, mayor exploración del 
material, mayor asociación entre las historias narradas y los eventos vividos por cada 
uno de los participantes, mayor comunicación y expresividad frente a situaciones de 
suspenso, risa, tristeza, acciones como la imitación de las características de los 
personajes y mayores cuestionamientos acerca de situaciones presentadas durante 
la historia.  
 Frecuentemente los niños solicitaban releer historias de su interés, que les habían 
llamada la atención o los cuentos de Franklin (porque la mayoría indicaron que veían 
la serie de la tortuga Franklin en la televisión).  
 Se observó que los participantes prefirieron hacer una exploración individual en el 
momento de presentarles material nuevo.  
 Estas actividades iníciales potencializaron en los niños el dominio de algunas 
habilidades necesarias para la realización posterior de sesiones de lectura exitosa40.  
 Se puede afirmar que la mayoría de los participantes prefieren los textos de tipo 
narrativo, y en cuanto a forma, que sean bastante ilustrados y con poco texto (lo cual 
enfoca más su atención), el tamaño predominante entre sus gustos y solicitudes fue 
mediano ya que podían manipularlo más fácilmente y así explorarlo en detalle.  
 Sus primeras interacciones para compartir el material de su preferencia estaban 
dadas por diadas comunicativas entre niño-adulto y al finalizar las sesiones las 
diadas entre niño-niño fueron aumentando, esto se observó en las situaciones donde 
los niños debían realizar actividades de selección entre varios textos ya que ellos 
conocían el material y lo podían compartir con sus pares, mientras que los 
intercambios comunicativos que se suscitaban cuando el material era desconocido 
estaban mediados por cuestionamientos que surgían de los niños hacia el adulto en 
busca de respuestas en su interlocutor.  
 La estimulación por la lectura y la lectura en voz alta y compartida favorecieron en los 
niños la expresión de ideas, sentimientos y deseos y una mayor comprensión de la 
comunicación no verbal viéndose reflejada en el incrementando de la intención 
comunicativa y en la consolidación de vínculos con el adulto lector.  
                                                 
 
40 Es necesario recordar que para desarrollar el interés de los niños por la lectura diferentes autores como 
Buckley y Perera (2006), Cova (2004), Flórez y otros (2007), Fundalectura  (2010 y 2011) y ørjasaeter (1981) 
recomiendan iniciar con libros sencillos, repetir las palabras y releer el texto (incluso en contextos diferentes). 
A pesar de estas recomendaciones tan explicitas estas no difieren de las recomendaciones para cualquier 
niño cuando está aprendiendo a leer y a disfrutar de la misma. 
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Foto 3. Ejemplo de exploración individual 
ante un texto nuevo 
Foto 4. Ejemplo de exploración grupal y 
motivación hacia la lectura 
 
 Por otro lado se observa que los niños realizan solicitudes para futuras lecturas en las 
que indican que quieren explorar textos nuevos, llamativos, con grandes ilustraciones 
y de tamaño mediano, o hacia textos conocidos y de recurrente lectura41.  
 Sus procesos de comprensión se relacionan más con preguntas de tipo literal, y se 
evidencia que todavía no realizan procesos de inferencia y en algunos casos se les 
dificulta relacionar los hechos de la historia con eventos reales o cotidianos por lo 
cual necesitan de modelación y apoyo constante para realizar estos procesos.  
 Los periodos de exploración de los textos se incrementaron, los niños realizaron una 
observación más detallada del material, y esta exploración detallada beneficiaba el 
incremento en la comprensión del texto y en la secuenciación de la historia.  
 En relación con textos de tipo expositivo se observó que producen baja motivación en 
los niños especialmente si no tienen imágenes semejantes a los textos narrativos. Es 
importante destacar que estos textos también favorecen la adquisición de nuevas 
terminologías o palabras lo cual incrementa el vocabulario siendo este un factor que 
motiva a los niños a iniciar la lectura de este tipo de textos. Durante la lectura del libro 
El Dorado los niños estuvieron fascinados con palabras como cacique, indios, choza 
y laguna.  
 Se considera que para futuras actividades de lectura compartida con esta población y 
en las que el adulto sugiera el texto, se debe seleccionar un tema, el vocabulario 
                                                 
 
41 Estas observaciones se relacionan con los argumentos de ørjasaeter (1981) cuando señala que para la 
lectura con niños con discapacidad es ideal contar con libros ilustrados, atractivos y divertidos para ellos. 
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nuevo a iniciar y fundamentarse en los gustos, actitudes e intereses de los niños y 
niñas.  
 
 
 
 
 
Foto 5. Ejemplo de exploración y comunicación alrededor de la lectura 
 
 
 
  
 
6. Discusión y Conclusiones 
A continuación se presenta la discusión e interpretación de los hallazgos mostrados en la 
sección anterior. Se exponen las creencias y prácticas de las familias y los 
bibliotecólogos en relación a la promoción de la lectura, y las actitudes e intereses de los 
niños frente a la lectura y los libros cuando son expuestos a prácticas de lectura 
compartida.   
 
EN RELACIÓN CON LAS CREENCIAS Y PRÁCTICAS DE LAS FAMILIAS  
Los padres consideran que sus hijos tienen la capacidad de aprender a leer, sin 
embargo, dicha capacidad se limita, según ellos, a la concepción de leer como un 
proceso de decodificación de signos convencionales, y olvidan el valor de la lectura para 
disfrutar y para aprender de los mundos y de las historias que ofrecen los libros42, incluso 
desconocen los intereses y preferencias de sus hijos. Flórez y otros (2007) señalan que 
no existe una división clara entre la lectura por disfrute y por aprendizaje, ya que la 
lectura recreativa no está desvinculada del desarrollo global de la capacidad lectora. La 
decodificación como proceso es una parte importante para el aprendizaje, pero, en 
palabras de Torrado (2010), el acceso a la lectura no se limita al acceso a los libros, 
entonces ¿por qué las prácticas se ciñen a estos? En todas las culturas las prácticas 
centradas en la oralidad, las prácticas letradas que el niño observa y realiza con el apoyo 
del adulto acompañan el desarrollo de los niños y niñas como sujetos dentro de una 
                                                 
 
42 Butlen (2005) explica que “el placer de leer surge, en primer lugar, de la inolvidable satisfacción que 
conlleva identificarse con los personajes, y se prolonga en el arte de conducir los relatos manteniendo en vilo 
a los lectores impacientes por conocer la continuación y el final de las historias, si bien este placer se apoya y 
refuerza, en segundo lugar, en los placeres estéticos y diferidos; relacionados con el poder de distanciar los 
textos mediante una reflexión sobre el origen de las vías que el lector ha seguido para descubrir la obra…” 
(p. 149) 
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cultura escrita, permiten que los adultos transmitan la historia cultural, los valores y los 
modelos de relación imprescindibles para la inclusión social de los niños y niñas.  
 
Se observó que las familias quienes tienen una concepción positiva y han tenido 
experiencias enriquecedoras en relación con la biblioteca y la lectura intentan transmitir 
esto a sus hijos, sin embargo, la mayoría centra sus prácticas en el aprendizaje formal de 
la lectura, por lo cual proveen a sus hijos materiales que se encaminan a este fin 
únicamente43.   
 
Aunque cada familia tiene sus propias rutinas y prácticas alrededor de la lectura, muchas 
veces los niños se encuentran solos en el proceso de acercarse y disfrutarla, es decir, 
deben explorar y “leer” muchas veces solos, ya que al no poseer las habilidades de 
decodificación que esperan los adultos, se prescinde de su participación. En este 
aspecto, Cova (2004) señala que la lectura debe comprenderse como un proceso que 
toma tiempo y que la única forma de lograr su aprendizaje es a través de la práctica, en 
la cual se requiere de la presencia de un adulto mediador que ejecute la actividad y 
demuestre su valor (p. 54).  
 
Desafortunadamente, las familias no asisten a la biblioteca ni participan en los espacios 
de lectura en familia, los niños deben realizar prácticas de lectura generalmente en el 
colegio e incluso solos en su hogar cuando tienen materiales como libros y cuentos en 
este espacio. Esta situación pone en desventaja a los niños frente a la posibilidad de 
participar en este tipo de espacios lúdicos, de esparcimiento y de aprendizaje, se ve 
afectado el derecho a los niños de participar en las actividades de su comunidad. La 
influencia de la familia en el entorno es observada como una acción que puede poner en 
desventaja al niño. Recordemos que desde la Convención de Naciones Unidas sobre los 
Derechos del Niño de 1989 se exalta el derecho de cada niño de desarrollar todas sus 
potencialidades, el derecho a disponer del libre y gratuito acceso a la información, los 
materiales y programas, con igualdad de condiciones (IFLA, 2009, p.7). Se establece que 
                                                 
 
43 En opinión de Butlen el objetivo final será “hacer leer y hacer que les guste leer”. Explica que la 
generalización de prácticas de lectura se está banalizando progresivamente, ahora se lee para informarse, 
para aprender, para trabajar, para divertirse pero menos para leer. El valor de la lectura está a la baja relativa 
(2005, p. 141).  
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el acceso a los espacios de las bibliotecas es un derecho absoluto y esencial y una 
herramienta que contribuirá en el desarrollo de los conocimientos posteriores y básicos 
alrededor de la lectura, la escritura y las matemáticas (p. 9). Se hace indispensable que 
cambiemos la visión hacia la biblioteca como espacio para el desarrollo de deberes 
escolares y se conceptualice como un lugar de encuentro como parte de la cultura: la 
cultura escrita. Este cambio se relaciona con la consolidación de los derechos sociales 
básicos orientados a la eliminación de algunas barreras y obstáculos sociales, que 
reduzcan y cambien las representaciones simbólicas de la sociedad para la participación 
plena en estos espacios (Cuervo y otros, 2005; Cuervo y otros, 2008; Díaz, 2010).  
De igual forma se observó que los padres poco asisten a eventos culturales, existe una 
preferencia en asistir a sitos cercanos a su vivienda como el cine o el parque. 
Nuevamente se evidencia que esta situación de no acceso a otros espacios de encuentro 
con la cultura y la sociedad limita la participación de los niños y los pone en desventaja 
frente a las acciones y comportamientos sociales. En este aspecto se exceptúa un padre 
quien explicó que frecuentemente va al teatro Colsubsidio con su hija porque tiene 
acceso a la boletería de manera gratuita. Esta respuesta llama la atención frente a la 
forma de conceptualizar la práctica en relación con los eventos y surge la inquietud ¿y si 
tuviera que pagar, asistiría con la misma frecuencia?44  
 
La evidencia registrada también reporta las creencias en relación a los intereses de los 
niños con discapacidad intelectual y las necesidades de lectura que ponen en riesgo de 
desventaja o discriminación a los niños y niñas frente a la posibilidad de acceder y 
aprender partiendo de la motivación y el deseo como ejes del aprendizaje, ya que los 
padres se enfocan más hacia el aprendizaje formal de la lectura, como ya se explicó 
anteriormente, dejando en un segundo plano la formación de vínculos y el placer de leer 
en compañía. Recordemos que cuando el niño está aprendiendo y accediendo a la 
lectura cotidianamente se enfrenta a una diversidad de textos y debe contar con la 
mediación de un adulto para que éste le muestre cómo se hace y lo apoye en este 
proceso (Cova, 2004; Parrado y otros, 2010, p. 28). Este tipo de creencias tiene una 
                                                 
 
44 Aunque  esta  pregunta  no  se  responde  en  esta  investigación,  amerita  no  solo  una  respuesta monosilábica  a  una 
pregunta cerrada, sino una discusión alrededor de la importancia de la participación en la cultura y su relación con la no 
discriminación por factores materiales de producción y factores subjetivos (representaciones simbólicas). 
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influencia en las prácticas relacionadas con el desarrollo de actividades para el 
aprendizaje de hábitos, actividades de lectura en casa y visitas a las bibliotecas45.  
 
Queda la práctica letrada que el niño observa y ejecuta con apoyo de sus padres, y la 
noción de provisión de materiales, ya que, aunque existen experiencias positivas 
alrededor de la lectura por parte de los padres, se evidencia que empiezan a 
desvalorarse algunas actividades tradicionales como escribir notas o cartas, y juegos de 
lenguaje que favorecen el desarrollo del pensamiento y el aprendizaje relacionado con la 
lectura y escritura.  
 
Cuando los niños tienen la oportunidad de acceder a diferentes prácticas de lectura y 
escritura en todos sus espacios (hogar, escuela, biblioteca, parque, etc.) tendrán diversas 
oportunidades de acceso a la cultura escrita y a medida que crezcan podrán exigir como 
lectores y como sujetos sociales46. Si la familia es clara y conoce los intereses y 
necesidades de sus hijos podrá proporcionar el material adecuado que medie en el 
proceso de adquisición y disfrute de la lectura. Flórez y otros (2007) al respecto afirman 
sobre las prácticas de lectura que: “es importante promover prácticas y escenarios de 
aprendizaje que sienten las bases para que la lectura pueda ser una herramienta 
poderosa de aprendizaje, de disfrute y de comunicación en los niños” (p. 61).  
 
En este sentido es importante reconocer que el niño estará mejor preparado si ha 
disfrutado previamente de los libros. Podrá reconocer que los libros están llenos de 
ideas, dibujos e historias, habrá tenido experiencias con la letra impresa, y si el adulto ha 
captado su atención hacia las palabras, el niño sabrá que esas palabras se usan para 
contar la historia47. Es importante leerles y continuar leyéndoles en la casa y el colegio, 
especialmente a los niños que no pueden leer por si mismos (Bluckey y otros, 2005; 
                                                 
 
45 En opinión de Torrado (2010) se debe comprender que todas las prácticas alrededor de la lectura 
“promueven el ejercicio de los derechos de los niños y niñas ya que posibilita el acceso al lenguaje y la 
cultura. Este acceso favorece la construcción de identidades individuales y colectivas (p. 314). 
46 Este análisis puede ampliarse al indagar y estudiar las condiciones, los materiales y las representaciones 
simbólicas que originan estas prácticas que deslegitiman la lectura y al niño/a como identidad y como 
ciudadano originando desigualdades y exclusión en el acceso de la cultura escrita en las prácticas sociales 
cotidianas y en el ejercicio de su vida pública. 
47 Los niños aprenden de su entorno cotidiano acerca de los textos impresos, su estructura formal y su 
función social, y aquellos niños que demuestran estos aprendizajes están mejor preparados para una 
educación formal y para alcanzar las metas propuestas en estos niveles iníciales, y niños con pobres 
desarrollos en estas áreas aprenden y progresan con mayor lentitud (Chile, 2006; Flórez y otros, 2007).  
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Chile, 2006; Flórez y otros, 2007). Para que este desarrollo se presente es primordial que 
el adulto reconozca su papel como mediador. El interés y amor por la lectura también 
dependen de cómo juega ese otro quien acompaña al niño durante estas etapas. El otro 
tiene dentro de sus papeles el encargo de otorgar y trasmitir el gusto hacia la lectura y 
sembrar la curiosidad por leer y escribir48. Se requiere de ese otro que en un inicio realice 
la actividad, demuestre su funcionalidad e influya en las ideas acerca de la lectura en el 
niño, ideas que luego se irán construyendo, ampliando, indagando, modelando, 
desmodelando y remodelando a partir de las experiencias (Cova, 2004, p. 3; Flórez y 
otros, 2007). Ese otro como sujeto mediador también debe reconocer al otro–niño y no 
deslegitimar su participación, sus intereses, necesidades e ideas acerca de la lectura 
(Parrado y Flórez, 2010). Reconocer al otro y reconocerse como otro genera lazos que 
se deben encaminar a un fin común: disfrutar y aprender de la lectura. Muchas veces se 
cree que es en la escuela donde el niño aprende a leer, y se relega el papel de la familia 
en este proceso, pero como mediador principal la familia tiene valores agregados dentro 
de las lecturas como el afecto, la comprensión, la comunicación y los vínculos. La 
creencia desafortunada de la familia que dice que su hijo no lee por que no sabe leer 
desconoce los gustos e intereses de su hijo hacia esta práctica y su papel como 
mediador. El papel de la familia como mediadora de lecturas es generar espacios de 
(para) lecturas en voz alta, espacios de (para) lecturas “compartidas”, que presenten 
significados y generen diálogos entre el texto, la historia, el adulto y el niño que formen 
vínculos e inciten en el niño el deseo mismo por la lectura. La familia junto con la escuela 
se obligan a procurar el logro de recursos que permitan la generalización y la igualdad de 
oportunidades de acceso al lenguaje oral y al escrito (Araya, 2007; Buckley, 2006; Cova, 
2004; Flórez y otros, 2007; Fundalectura, 2009; Rodríguez, 2008).  
 
Se observa que la mayoría de las familias cuentan con computador con conexión a 
internet, lo cual deja ver que los niños pueden observar a sus padres usar el computador 
en actividades como revisar el correo o buscar información, sin embargo, esta práctica 
excluye al niño pues él no es involucrado en estas prácticas cotidianas. Se deja de lado 
la capacidad del niño para aprender y para imitar patrones que pueden llevarlo a usar 
                                                 
 
48 Colomer señala que somos los adultos los encargamos de hacer las presentaciones de la literatura y los 
libros, y es necesario tomar conciencia de cómo realizar esta práctica de manera que se tenga el éxito 
esperado (Colomer, 2005,  p. 35) 
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este tipo de tecnologías, y de la capacidad comunicativa al eliminarlo del dialogo, de la 
explicación y del aprendizaje. Al igual que otros niños sin discapacidad los niños deben 
tener la posibilidad de acceder a este tipo de tecnologías e información. En los discursos 
se evidencia que existen supuestos relacionados con que el niño puede dañar el equipo 
o que él no sabe cómo hacerlo. Solo un padre manifestó que su hija realiza acciones 
como prender el computador y acceder al icono de juegos que él le dispuso.  
 
El uso del computador en niños con discapacidad proporciona nuevas oportunidades 
para participar en su entorno (hogar, escuela, biblioteca). Si el uso de tecnología 
aumenta la autoestima y la motivación en cualquier infante, en niños con discapacidad 
puede ser una herramienta útil en la inclusión social y educativa. Se puede documentar 
que la tecnología favorece el aprendizaje, el acceso a la información, la interacción y 
permite al niño divertirse y desarrollar los intereses propios. Se hace indispensable que 
desde edades tempranas los niños con discapacidad accedan al uso de las tecnologías, 
ya que enfrentan un verdadero riesgo de quedar en desventaja de los avances, si no se 
da la garantía de que la tecnología y la información se adapte a las necesidades y 
capacidades individuales o se “normalice” a las necesidades de accesibilidad será cada 
vez más su exclusión. El empleo de nuevas tecnologías puede contribuir a la inclusión 
social y pueden ayudar al respecto de los ritmos de aprendizaje. Los programas que 
buscan promover la inclusión requieren examinar el uso de la tecnología de la 
información y la comunicación (Ferreiro, R., s.f.; Guzmán y otros, 2009; Jiménez, 2002). 
El uso de la tecnología en los hogares, en la escuela y en la biblioteca amplia y enriquece 
las posibilidades de la educación y del aprendizaje, lo diferente o novedoso está en la 
forma en que se use este recurso.  
 
Hacer participar a los niños y comprenderlos más que como sujetos receptivos, 
favorecerá su desarrollo social, educativo y personal, sus derechos y además contribuirá 
en el futuro de los niños, es decir, al visibilizar a los niños como participantes de la 
sociedad que mira a la lectura como una actividad significativa y placentera que involucra 
a todos los mediadores cercanos al niño tendremos cambios en las creencias, saberes y 
por ende en las prácticas alrededor de la lectura. La familia es un mediador que cumple 
un papel crucial en los procesos de socialización al configurar el entorno social y 
simbólico de la persona. Es en este espacio donde se aprende lo adecuado y lo 
inadecuado, el lenguaje, la cultura y el comportamiento que la sociedad espera de cada 
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uno como individuo. La familia es la fuente del desarrollo de lazos y de producción y 
reproducción de significados. El lenguaje y la comunicación son las herramientas que en 
el hogar permiten que circulen explicaciones acerca de la realidad que se extraen de los 
procesos de comunicación y del pensamiento social (Araya, 2007, p. 4; Cuervo, 2005; 
Fundalectura, 2010; ørjasaeter, 1981;).  
 
EN RELACIÓN CON LAS CREENCIAS Y PRÁCTICAS DE LOS BIBLIOTECÓLOGOS  
“La proximidad espacial del libro no soluciona los problemas de distancia social a la 
cultura”. 
(Butlen, 2005) 
 
En este punto se evidenció que todas las bibliotecas desarrollan programas de 
Leer en Familia con acceso libre para cualquier familia que pueda y quiera acudir49. Sin 
embargo, en estos espacios no está previsto el trabajo con familias con hijos con 
discapacidad intelectual50.  
Las bibliotecas son fuertes en programas que responden a las necesidades 
informacionales de personas invidentes. Existen software que apoyan la lectura y los 
procesos de búsqueda de la información, libros en braille y espacios donde lectores 
voluntarios realizan lecturas literarias y descripciones de las escenas de los libros. Han 
recibido asesorías de instituciones reconocidas como el INCI y EL CRAC que han 
permitido enriquecer y evolucionar para el mejoramiento de los programas51. 
Generalmente estos programas responden a las necesidades informacionales de las 
personas invidentes pero ¿responden a sus gustos e intereses? ¿Responden a sus 
necesidades como individuos/sujetos o cómo sujetos invidentes? Aunque la tecnología 
favorece el acceso a la información, la lectura es realiza por una voz robótica o de 
computador que no se compara a la voz humana y a la cercanía que ofrece el leer con 
otro. Cuando la biblioteca escuchó (escucha) a la persona invidente le da voz, es decir, 
se empieza a reconocer y visibilizar a las personas con discapacidad como sujetos 
                                                 
 
49 La BP3 se contradice en este aspecto. En una de sus respuestas señala que un grupo de niños y niñas no 
pueden asistir a las sesiones de lectura compartida ya que no tienen un programa dirigido a ellos y no 
conocen sobre la condición de discapacidad.  
50 Esta situación puede surgir debido a que las familias asisten con poca frecuencia o no asisten a este 
espacio. Las bibliotecas perciben que la inasistencia obedece a las dinámicas propias de cada una de las 
familias. Se observó que persisten imaginarios relacionados con la biblioteca como un lugar académico para 
la realización de tareas escolares, y no existe una apropiación de ésta como un espacio de esparcimiento, de 
formación de vínculos y ocio. 
51 Una de las bibliotecas manifestó que al ser una biblioteca local existe poco material que responda a las 
características de esta población. 
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activos. Ya no es la voz del experto quien habla de lo que cree o considera que necesita 
el otro (el “sin voz”), es la propia persona invidente quien ahora es protagonista/actor, 
ahora tiene voz para decir lo que quiere, desea y le da placer cuando lee. En esta voz las 
personas transmiten sus necesidades, intereses y gustos frente a la literatura, llevando, 
en especial a la biblioteca BP352, a establecer espacios de lectura con el otro vidente y 
lector, el cual puede transmitir con su voz los matices, las tonalidades, los sentimientos y 
las emociones para el disfrute de la lectura. Esta lectura (oportunidad) compartida facilita 
la comprensión, genera y trasmite el placer en el otro invidente (en el cual se elevan las 
emociones, las actitudes y los intereses). Adicionalmente, las bibliotecas mayores están 
empezando a implementar espacios con personas sordas realizando lecturas de 
literatura con el apoyo de intérpretes.  
 
El trabajo con población infantil con discapacidad se realiza específicamente a través de 
los programas de extensión, donde la biblioteca llega a los jardines e instituciones y 
realiza actividades de promoción de lectura articuladas a los procesos de estas 
entidades. El trabajo y contacto directo con población con discapacidad en los dos 
programas (Leer e Familia y de extensión) es realizado por el promotor de lectura. El 
promotor recibe recomendaciones de los profesionales encargados de los procesos de 
los niños y niñas con discapacidad frente a cómo puede ser el desarrollo de las 
actividades. La noción de la lectura como universal de una de las bibliotecas mayores 
algunas veces discrepa de las concepciones de los profesionales expertos, que por la 
información suministradas por los representantes, poseen un juicio desde el modelo 
médico-rehabilitador53. Fernández (2008) explica que la visión predominante del modelo 
rehabilitador ha contado con el respaldo de la praxis médica que suele etiquetar a las 
personas y enfatizar en sus carencias antes que en sus capacidades (p. 1). Las 
recomendaciones de los profesionales son tomadas por las bibliotecas como “criterios del 
experto” que aparentemente favorecen la interacción con las personas con discapacidad, 
sin embargo, esto va en contravía de la noción de la lectura como universal, de la 
                                                 
 
52 LA BP3 señala que recibió retroalimentación de las experiencias exitosas de una persona invidente que 
tiene como profesión la antropología.  
53 Estos juicios se evidencian cuando los representantes comentan que las recomendaciones se relacionan 
con las edades mentales de los niños y con afirmaciones como: “…solo muéstrele libros de dibujos, o ellos 
no leen…”.  
Es importante que futuras investigaciones relacionas con los asuntos de lectura y discapacidad indaguen por 
las concepciones y visiones de los profesionales que asesoran a las bibliotecas públicas en el trabajo de 
acercamiento a la lectura.  
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discapacidad como un asunto relacional, del respeto del estatus de edad54 y cómo lo 
demuestran los niños y niñas participantes de esta investigación, de sus gustos, actitudes 
e intereses ¿Quién es el (otro) experto que puede decir que es lo que le gusta a (al otro) 
niños y niñas?, ¿los ha escuchado? ¿Reconoce sus intereses? ¿Observa sus actitudes 
cuando se les lee?, o simplemente ¿Les lee porque reconoce, en el saber general, que la 
lectura potencia habilidades? ¿Cuáles? Chambers (1997) señala que es fundamental e 
importante conocer a los niños, conocernos, para promocionar la lectura de los libros y 
sus historias55. En palabras de Chambers:  
 
“Lo que yo particularmente quiero [debo] saber es qué han leído estos niños 
recientemente, qué les gusta leer (…), qué libros le dirían a sus amigos que son 
los mejores que han leído, cuál es el libro más difícil que han leído. Cuando sé 
estas cosas, tengo alguna idea sobre si este libro que quiero [les presento, les 
llevo] que los niños lean tiene probabilidades de tener un atractivo inmediato, o 
será considerado como difícil, raro, aburrido…” (Chambers, 1997, 17) 
 
Como muestran los resultados, algunas de las experiencias de las bibliotecas con 
personas con discapacidad intelectual han sido negativas y excluyentes especialmente 
por la presencia de comportamientos estereotipados o inapropiados socialmente que 
[asustan, inquietan, juzgan, ignoran, rechazan] alimentan los imaginarios relacionados 
con que los niños y niñas con discapacidad tienen problemas de conducta o son 
agresivos. Sin embargo, la realidad indica que los problemas de conducta no son parte 
inherente de la condición y se necesitan establecer normas y reglas claras desde el 
hogar, la escuela y los adultos cercanos. En la medida que los diferentes entornos les 
brinden oportunidades sociales y de participación, las personas con discapacidad 
desarrollaran habilidades en todas las dimensiones (Ruíz, 2009).  
 
                                                 
 
54 Este principio hace relación a los eventos que llegada cierta edad se espera que sucedan en la vida de 
una persona. De acuerdo con este planteamiento es fundamental dentro de la metodología de trabajo 
respetar el estatus de edad de la persona con discapacidad para favorecer procesos de desarrollo acordes a 
la etapa de vida en que se encuentran. 
55 El conocernos exalta los derechos de los niños para desarrollar todas sus potencialidades en igualdad de 
condiciones sin ninguna discriminación y en donde el entorno suministra los apoyos necesarios sin ser 
discriminatorios o intrusivos (Wehmeyer, 2009).  
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Las creencias excluyentes sobre la discapacidad se pueden inferir de respuestas como: 
“…yo nunca me he encontrado con casos cercanos a mi vida, de discapacidades, gracias 
a Dios...”; o “…no, espere, no los traiga todavía porque nosotros vamos por pasos (…), 
en un tiempo…”; o “…hay niños con enfermedades (…) y uno no sabe la 
sintomatología…” o “… a veces vienen unos pocos y cuando asisten vienen con sus 
encargados, nosotros no nos involucramos con ellos porque tienen quienes los 
cuiden…”56 Estas características de las creencias son nutridas por la poca participación 
de las familias en la biblioteca, por sus experiencias previas, y por las experiencias 
observadas donde los niños y niñas con discapacidad que asisten siempre van con 
profesionales o cuidadores quienes lideran las actividades de lectura, alejándolos del 
contacto directo, lo cual genera desconocimientos sobre las condiciones de discapacidad 
e imaginarios acerca de sus conductas sociales o sobre que los niños con discapacidad 
intelectual no pueden ser usuarios de éstos espacios: “…esta población no puede 
beneficiarse como tal de la biblioteca sino, de pronto, de las salas de lecturas infantiles o 
ludotecas…”57. Las interacciones de los miembros de la sociedad con personas con 
discapacidad muchas veces son las que limitan la autonomía y el autoconcepto de estas 
personas, pues se desarrollan en el marco de las representaciones simbólicas y 
prejuicios de lo que significan e implican estos tipos de discapacidades (Díaz, 2010; 
Cuervo y otros, 2008). 
 
Aunque las bibliotecas reconocen a las personas con discapacidad intelectual como una 
población importante, desconocen cómo pueden dar respuestas acertadas. Por esto 
consideren primordial recibir capacitaciones sobre las condiciones de discapacidad, sus 
comportamientos y que se les brinden las estrategias para abordar las necesidades 
desde la lectura y literatura enfocándose en los discursos sobre inclusión (aunque de 
forma focalizada o por programas separados). Sin embargo, existen varios riesgos en 
este interés como, por ejemplo,  homogenizar a los lectores con discapacidad, realizar 
acciones con objetivos ajenos a sus intereses y no generar el deseo o disfrute de leer 
(Rodríguez, 2008). Los programas de promoción de lectura para personas con 
discapacidad no pueden depender de conocer o no las particularidades de las 
                                                 
 
56 Esta fue la respuesta de una de las funcionarias* de una biblioteca que negó el espacio de encuentro para 
el desarrollo de la entrevista.  
57 Comentario relacionado con la respuesta de una funcionaria*.  
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condiciones de discapacidad, de “sus sintomatologías”58. Las bibliotecas se excusan y 
afirman no tener los conocimientos suficientes para saber cómo abordar una familia y su 
hijo con discapacidad, y señalan que tampoco conocen las características de la condición 
de discapacidad, por lo cual no tienen las herramientas con las cuales trabajar con los 
niños y niñas. Lo inquietante es que no los conocen como personas usuarias de la 
biblioteca, no se atreven a acercarse al otro, saber por la experiencia, saber por el 
suceso, saber por la palabra del otro, saber del otro, y saber que pretende saber (Skliar, 
2007, p. 18). La condición no es la persona, es decir, no se debe seguir rotulando o 
viéndolas solo a través de un rotulo. Las personas con discapacidad son personas, 
sujetos, individuos, seres, niños, niñas, con sus propios intereses y gustos frente a la 
lectura y a la literatura. Más que mirar sus diferencias es necesario mirar sus 
capacidades y reconocerlos, verlos, acercarnos y sentirlos como personas59. 
 
En el momento que la BP1 afirma que se han presentados discrepancias entre los 
promotores de lectura con las recomendaciones de los profesionales encargados de los 
niños y niñas con discapacidad, se observa que los promotores consideran el placer de 
leer partiendo de los deseos, gustos y quizás los intereses de los (otros) lectores dentro 
de las relaciones dadas en las interacciones, por lo cual invalidan las creencias surgidas 
desde los modelos rehabilitadores donde las personas con discapacidad no poseen voz 
y/o son invalidados (Fernández, 2008; Rodríguez, 2008).  
 
En los espacios de lectura, es el promotor quien se enfrenta a la familia y a sus hijos con 
y sin discapacidad. Desde una visión de inclusión, el ideal es que este mediador maneje 
una concepción de la lectura como universal y desarrolle sus acciones y actividades a 
partir de los intereses de los lectores (Rodríguez, 2008). Los bibliotecólogos reconocen 
que el perfil de promotor de lectura es complejo en términos de las competencias, no sólo 
debe tener los conocimientos teóricos (por ejemplo, conocimientos sobre desarrollo 
infantil, sobre literatura infantil y ser lectores) sino debe poder abordar los diferentes 
públicos según las etapas del ciclo vital y que presenten o no discapacidades. Al 
                                                 
 
58 Comillas propias 
59 Tomando las palabras de Skliar podemos hacer una analogía con respecto a la biblioteca  “…se hace 
mención a una escuela [biblioteca] para todos, donde debe desaparecer toda frontera entre «nosotros» y 
«otros», pero a la vez, aquello que completa esa totalidad, aquello que falta en esa totalidad, son siempre los 
otros…” (Skliar, 2007. P. 21).  
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respecto la guía IFLA (2009) señala que en la promoción de la lectura la biblioteca juega 
un papel primordial. La biblioteca se concibe como un mediador privilegiado de la lectura 
y en ella el bibliotecario tiene la tarea de transmitir la pasión por leer y su labor cotidiana 
es ser un facilitador de actos de aprendizaje. Como mediador de la lectura debe tener 
gusto por la lectura, tener una formación previa y una inquietud por aprender. Debe 
comprender el carácter de la promoción de la lectura en el contexto educativo y en el 
hogar (Venegas, s.f.).  
 
Respecto a las señalizaciones, espacios y recursos, en general, las salas de lectura 
cuentan con señalizaciones que parten de normas internacionales que son 
complementadas con colores para facilitar la libre movilización e independencia de sus 
usuarios, aunque los colores pueden cambiar de una biblioteca a otra. Esto responde a la 
visión de que la biblioteca como entorno, debe ser un lugar donde los niños y sus familias 
no encuentren barreras que impiden su acceso y su movilidad de forma independiente 
(IFLA, 2009, p. 15). Existen algunas limitaciones en las señalizaciones, especialmente en 
las bibliotecas mayores, debido a restricciones de tipo arquitectónico, no obstante, los 
mismos funcionarios han buscado la forma de modificar las salas de lectura para que 
sean más acogedoras y llamativas para el público infantil. Se observan mayores 
limitaciones en las infraestructuras de algunas bibliotecas locales y de barrio donde los 
espacios son reducidos o no se pueden modificar los espacios limitando la participación 
de personas con discapacidad motora específicamente, ya que carecen de rampas o 
espacios accesibles. Incluso BP2 afirma que también existen carencias en los materiales 
pues no se cuentan con suficientes libros en braille y no se tienen software especializado 
para personas invidentes60 y BP3 confirma que existen pocos libros en braille. Las 
bibliotecas BP1 y BP3 afirman que cuentan con tecnología especializada para personas 
invidentes, y los insumos de las bibliotecas han sido suficientes para el trabajo con niños 
y niñas con discapacidad intelectual y reconocen que existen algunas características 
especiales que pueden motivar a los niños y niñas como uso de mayores apoyos 
visuales como dibujos, volúmenes o colores.  
 
                                                 
 
60 Llama la atención que la funcionaria de la BP2 insista en que debe existir material diferenciado para todas 
las poblaciones, el material debe tener especificaciones desde las edades hasta si es apropiado para 
personas con discapacidad o no.  
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Cuando las personas con discapacidad encuentran limitaciones en las bibliotecas en 
infraestructura o materiales, existen algunas acciones que realizan los funcionarios de las 
bibliotecas para responder a las necesidades de los usuarios, desde mover las mesas, 
alzarlos, leerles, ayudarles en las búsquedas de internet, etc. estas acciones pueden 
catalogarse como acciones afirmativas61. 
 
Las bibliotecas también reconocen que las familias con mayores niveles de educción y 
con experiencias positivas en la infancia frente a la lectura, tienen una valoración mayor y 
la reconocen como una herramienta insustituible para la formación se sus hijos como 
sujetos autónomos e independientes62.  
 
En relación con las actitudes e intereses de los niños y niñas con 
discapacidad intelectual en prácticas iniciales de lectura 
compartida 
Los intereses 
Los niños y niñas con discapacidad enfocaron su atención ante libros ilustrados y con 
colorido, se interesaron por libros de tipo narrativo y su atención fue más alta cuando el 
adulto mediador utilizó mayores códigos paralingüísticos como cambios en la intensidad 
y cambios en el tono de la voz para realizar énfasis en aspectos claves de las lecturas. El 
uso de los códigos paralingüísticos y no lingüísticos63 lograron mantener a los niños 
interesados en las historias y permitieron la interacción entre el adulto y el niño alrededor 
de los cuentos. En las últimas sesiones los niños solicitaron la lectura de material 
conocido y en general, mostraron mayores intereses cuando podían hacer la selección 
de los textos a leer. Realizaban indagaciones sobre lo que llevaba el adulto mediador 
                                                 
 
61 Desde el MCCDIS (2008) se consideran las acciones afirmativas como “aquellas medidas dirigidas a 
grupos determinados, con las que se busca suprimir y prevenir una discriminación o compensar las 
desventajas resultantes de actitudes, comportamientos y estructuras existentes” (p. 51). 
62 Parrado y Flórez (2010) destacan que en el desarrollo de la lectura se debe reconocer “…la importancia de 
promover prácticas y escenarios de aprendizaje que sienten las bases para que la lectura pueda ser una 
herramienta poderosa de aprendizaje, de disfrute y de comunicación en los niños” (p. 61). En la propuesta de 
alfabetismo emergente la lectura y mediación son prácticas importantes con propósitos definidos en la 
promoción de la lectura.   
63 Los códigos paralingüísticos son definidos por Flórez como aquellos que acompañan a la lengua como la 
entonación, el énfasis, la velocidad del habla y las pausas que revelan la actitud o la emoción del hablante. 
Los códigos no lingüísticos son los gestos, la postura corporal, la expresión facial, el contacto visual, la 
proximidad corporal o la distancia física (Flórez y otros, 2007, p. 15). 
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para la sesión y buscaban negociar o persuadir al adulto para que les leyera textos de 
sus intereses y preferencias. Estas observaciones se relacionan con los resultados 
investigativos realizados por Flórez y otros en el 2007 sobre las prácticas de alfabetismo 
emergente (lectura compartida) (pp. 80-82).  
 
En relación con textos expositivos se observó que estos libros les interesaron poco y les 
produjeron baja motivación, en especial, cuando tenían escasas imágenes. Sin embargo, 
el uso de textos expositivos favorece el incremento de vocabulario para lo cual el adulto 
debe captar el interés de los niños y niñas e iniciar el uso y lectura de estos textos. Los 
niños y niñas se interesan más por textos de tipo narrativo. Este aspecto se sustenta con 
la opinión de Acosta y otros (2008) al afirmar que la lectura de cuentos infantiles produce 
motivación y es el mejor medio para el contacto con textos escritos, ya que engloban un 
interés particular en los niños y poseen elementos para desarrollar actividades de 
iniciación de lo que es leer y escribir.  
 
LAS ACTITUDES  
La mayoría de los participantes hojearon el texto mirando con atención las imágenes, 
cuando se les presentó material nuevo este les interesó y realizaron esta acción una y 
otra vez para reconocer los personajes en las imágenes y quizás construir sus propias 
historias a través de las imágenes antes de la lectura formal del mismo por parte del 
adulto mediador. Estas acciones de ojear y hojear muestran una evidencia similar a la 
reportada por Parrado y Flórez en el 2010 al indicar que las acciones realizadas sin 
restricciones favorecen la exploración y le dan sentido a las acciones y forman sujetos 
más interesados y optimistas. A partir de la información reportada por estas 
investigadoras se observa que estas acciones generan placer que se transforma en goce 
que puede ser perdurable a lo largo de la vida (p. 103). Esta evidencia es todavía 
observable en los niños y niñas participantes de la investigación ya que después de las 
sesiones de lectura compartida, los niños realizan estas acciones con mayor tiempo y 
calidad en otros espacios.  
 
Los intercambios comunicativos surgían cuando el niño buscaba al otro para llamar su 
atención, para comentar, expresar asombro, alegría o tristeza. Los intercambios 
comunicativos, también, podían surgir ante material desconocido para los niños y niñas, 
en esos momentos los niños buscaban al adulto para realizar cuestionamientos frente al 
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material nuevo que se les presentaba, esto se evidenció con el texto del mito de El 
Dorado en donde se mostraron sucesos y palabras nuevas. Cuando dominaban las 
temáticas generales de los textos (por ejemplo, los cuentos de Franklin) los niños y niñas 
realizaban intercambios comunicativos con sus pares. Frente a este material 
desconocido aprendieron vocabulario nuevo, en el caso de la lectura de El Dorado 
comprendieron y usaron palabras como cacique y laguna. Esta evidencia se relaciona 
con las prácticas de Alfabetismo Emergente (Flórez y otros, 2007). Los niños pueden 
aprender nuevas palabras cuando participan en actividades de lectura compartida y de 
lectura en voz alta (Bruer, 1995 citado por Flórez y otros, p. 96). El aprendizaje y 
crecimiento de vocabulario (cacique y laguna) fue posible gracias a estrategias como la 
lectura repetida del mismo texto (en este caso se repitió el texto de El Dorado) y el uso 
de preguntas en la lectura compartida (estrategias utilizadas por el adulto mediador para 
el aprendizaje de estas dos palabras) (p. 97).  
 
Se considera que para futuras actividades de lectura compartida con esta población y en 
las que el adulto sugiera el texto, se debe seleccionar un tema, el vocabulario nuevo a 
iniciar y fundamentarse en los gustos, actitudes e intereses de los niños. Esta planeación 
debe ampliarse con las sugerencias descritas por Flórez y otros, en relación con la 
preparación de sesiones de lectura compartida64.   
 
En general, se observó que los niños y niñas con discapacidad también disfrutan de la 
lectura. Al iniciar tenían algunas necesidades alrededor de las habilidades que exigen las 
prácticas de lectura compartida puesto que los niños y niñas participantes nunca habían 
sido expuestos a estas prácticas y se dispersaban fácilmente ante otros estímulos. La 
implementación de sesiones de lectura compartida con los niños y niñas mostró el 
incremento en la intencionalidad comunicativa, en la participación durante las 
actividades, mayor tiempo de exploración de los cuentos, en dos niños se observó mayor 
relación con sus experiencias previas, mayores solicitudes de relectura, mayor tiempo de 
                                                 
 
64 ANTES: Seleccionar un tema de vocabulario interesante; seleccionar diversos textos con que tengan el 
vocabulario nuevo; contar con dibujos de la palabras; realizar juegos donde se use el vocabulario nuevo. 
DURANTE: presentar las palabras nuevas con un texto; mostrar el vocabulario nuevo relacionándolo con 
palabras conocidas; realizar lecturas dialógicas haciendo énfasis en el vocabulario nuevo; preguntar sobre el 
vocabulario nuevo y las palabras conocidas; relacionar el dibujo con la palabra (verbal y escrita); releer el 
texto. 
DESPUÉS: llevar registros del vocabulario aprendido (comprensivo y expresivo); reforzar el vocabulario con 
actividades y lecturas en casa, colegio o biblioteca (Flórez y otros, 2007). 
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exploración individual del material desconocido, mayores expresiones de sentimientos y 
deseos, y mayor comprensión de aspectos paralingüísticos y no lingüísticos. Estas 
observaciones se relacionan con los argumentos de Buckley y otros (2005); IDEP (2009); 
Flórez y otros (2007); ørjasaeter (1981) y Moreno (2007) cuando señalan que para la 
lectura inicial con niños es ideal contar con libros ilustrados, atractivos y divertidos para 
ellos; y que los niños y niñas pueden aprender acerca de los textos, su forma y su 
función social cuando tienen mayores oportunidades de acceso a los libros y de disfrute y 
aprendizaje cuando estos responden a sus gustos, actitudes e intereses.   
La conclusión de esta experiencia esta expresada en las palabras de ørjasaeter al 
afirmar que: “si los niños típicos necesitan de los libros, los niños con discapacidad los 
necesitan más todavía que los demás” (Unesco, 1981, p. 7).  
 
ALGUNAS SUGERENCIAS PARA FUTUROS PROGRAMAS DE LITERATURA INFANTIL Y LECTURA 
COMPARTIDA CON NIÑOS Y NIÑAS CON DISCAPACIDAD INTELECTUAL. 
 
 
“Darnos cuenta del otro. Darse cuenta es descubrir sin moverse del sitio la vieja novedad 
[…] pero completamente renovada por nuestra manera de percibirla” (Jankélévitch, 1989 
citado por Skliar, 2007, p. 42) 
 
 
La ONU promulgó en 1989 los derechos de los niños. Estos abarcan cuestiones como la 
supervivencia, la protección y la participación pero también se deben proponer los 
derechos a la lectura, a la literatura, a los libros y al placer de leer65. Michele Petit señala 
que el discurso de la lectura como placer nació como una reacción al discurso de leer por 
obligación. En este nuevo discurso existen situaciones donde leer no es siempre un 
placer y las personas que no lo experimentan pueden sentirse excluidas. Y muchos de 
los otros que logran experimentar placer por leer lo hacen gracias a un mediador y por el 
acompañamiento de ese facilitador que muestra el gusto por leer  (Petit, 2009, 1; 
relacionado con los argumentos de Cova, 2004 y Flórez y otros, 2007). 
 
                                                 
 
65 En este aspecto Danilo Sánchez Lihón, poeta peruano, realiza una propuesta sobre los Derechos a la 
esperanza, y dedica un capítulo al derecho a los libros y a la lectura, su texto se titula “20 derechos 
universales del niño entorno a la lectura y los libros”. El derecho No. 12: Libros de acuerdo al gusto de cada 
niño-, aborda el derecho a que los adultos conozcan los gustos, inquietudes y aficiones de los niños por los 
libros, y no impongan los libros. Señala: “…y no te impongan los libros de su interés, coadyuvando tú a que la 
vida se enriquezca con las sugestiones de los buenos libros, porque ¿de qué vale que todo sea hermoso si la 
vida se desenvuelve en sentido contrario?...” 
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Esta cuestión de leer por gusto en compañía de un facilitador, responsabiliza a los 
padres y bibliotecas para cumplir con su papel de mediador con la lectura y con el acceso 
a la cultura. Asumir el papel de mediadores es la forma de garantizar el derecho a la 
lectura, a la literatura, a los libros y al placer de leer, como se mencionó en el párrafo 
anterior. Sin desconocer que la lectura recreativa no está desvinculada del desarrollo 
global de la capacidad lectora (Condemarin 1996, citado por Parrado y Flórez, 2010).   
 
En esta reflexión, el adulto y el lenguaje son mediadores y constructores de aprendizajes, 
y el lenguaje es el facilitador de una comunicación exitosa con el otro, la cual que 
favorece el desarrollo de los diversos aspectos emocionales, laborales, estéticos, 
culturales y políticos. Cuervo y Flórez en Flórez, R. (2004) señalan que cuando los niños 
y niñas experimentan fracasos en lo social y/o educativo quedan rezagados, y sin “los 
recursos necesarios para ejercer a plenitud sus deberes y exigir sus derechos como 
ciudadanos” (p. 9) limitándose las oportunidades de participación en todos los aspectos 
de la vida en sociedad.  
 
Aunque existe un consenso universal sobre la influencia de los primeros años en el 
desarrollo humano y la importancia de la estimulación y el aprendizaje en edades 
tempranas, se requiere una nueva conceptualización sobre el desarrollo infantil y sus 
implicaciones, reconociendo a los niños y niñas como seres sociales, que dependen de la 
calidad de las relaciones que les ofrecen los adultos (mediadores) para desenvolverse en 
su medio. Las transformaciones sociales hacen necesario cambiar las representaciones 
sobre la discapacidad, la cultura, la lectura y la participación de los niños y niñas. Los 
cambios en las creencias y prácticas sobre los niños y niñas influirán en las prácticas de 
socialización y en la apropiación social de los saberes sobre los niños y niñas y de los 
niños y niñas con discapacidad.  
 
Las formas de representar la discapacidad, la infancia y la cultura influyen en la 
construcción de políticas, planes y programas dirigidos a las familias y al desarrollo 
integral de los infantes. Dichas políticas deben brindar posibilidades de acceso por igual 
a todos disminuyendo la discriminación y las desventajas, para favorecer el desarrollo 
sano e integral los niños y niñas y reivindicando los derechos de los niños y niñas 
contemplados en la Convención sobre los Derechos del Niño (Acero, G. A., en Flórez, R., 
2004). En este sentir, también se hace necesario, generar mayores mecanismos de 
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participación ciudadana e impulsar los ya existentes, para beneficiar la participación de 
las familias y de los niños y niñas en los programas de lectura y literatura que se ofrecen 
en la ciudad y en el país.  
 
La participación de las familias y de los niños y niñas es una forma de reivindicar los 
derechos de los niños y niñas con discapacidad, y de hacer realidad las políticas que 
promueven oportunidades de participación, desde lo formal y material. La no 
discriminación y el reconocimiento del derecho de las personas con discapacidad de 
beneficiarse de medidas que favorezcan su integración son formas de considerar la 
discapacidad desde la visión de los derechos humanos. Señala de Lorenzo (2003) que 
esta visión desde los derechos humanos (Derechos de los Niños y Convención de los 
Derechos de  las Personas con Discapacidad) provee el marco legal, político y 
conceptual para la construcción de políticas en el campo de la discapacidad y al 
involucrar los elementos de no discriminación y de acción positiva se pueden generar 
iniciativas significativas en el sector de la discapacidad (p. 107). El reconocimiento de los 
derechos contribuye al cambio en las representaciones que la sociedad aún tiene de las 
personas con discapacidad, la concepción actual apunta a reconocer a: 
 
“las personas con discapacidad como titulares de los mismos derechos que el 
resto de la sociedad y con el derecho a que la sociedad efectué todas aquellas 
acciones que posibiliten el disfrute de esos derechos en igualdad de condiciones 
que el resto de los ciudadanos”. (De Lorenzo, 2003, p. 109) 
 
EN RELACIÓN CON LA FAMILIA  
 El papel de la familia en el desarrollo e interés de la lectura es fundamental, porque 
las primeras lecturas se realizan con otro, en familia, en el hogar. Cuando las familias 
realizan con sus hijos sesiones de lectura compartida se generan formas de 
mediación y se construyen significados colectivos.  
 Se hace necesario que las familias comprendan que leer implica ir más allá de la 
decodificación de los signos convencionales y reconozcan el valor de la lectura para 
disfrutar, para compartir y para leer (Butlen, 2005). Internarse en los contenidos de 
los libros es la mejor estrategia para que florezca placer, inquietud, expectativa, 
curiosidad, asombro, en fin, un sinnúmero de emociones que capturarán al lector en 
la historia. Esta práctica realizada una y otra vez garantizará el aprendizaje, 
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recordemos que Cova nos señala que “se aprende a leer leyendo” y el acompañante 
debe ejecutar la actividad y demostrar su funcionalidad (Cova, 2004, p. 54) El adulto 
que favorece el acceso a los libros y a la cultura facilita la participación social y 
educativa de los niños y niñas.  
 Es importante que los adultos significativos les lean a sus hijos, en especial, si los 
niños no lo pueden hacer por si solos.  
 Los materiales deben responder a los gustos, actitudes e intereses de los niños. 
Saber qué les agrada, qué prefieren, puede ayudar a los adultos a proveer en el 
hogar el material adecuado. Chambers (1997) señala que lo que piensa el adulto 
sobre una buena lectura, respetando los intereses y preferencias de los niños, 
determinará qué libros escogerá y presentará a los niños66.  
 En el camino de acceso y disfrute a la lectura los materiales pueden incluir el uso 
de tecnología como computadores y software. La experiencia de Guzmán y otros 
(2009) demuestra que el uso de tecnología favorece los procesos de lectura y 
escritura, el trabajo cooperativo, y el desarrollo de habilidades pragmáticas de niños 
con discapacidad intelectual. El empleo de nuevas tecnologías puede contribuir a la 
inclusión social y puede ayudar al respeto de los ritmos de aprendizaje (Jiménez, 
2002). Desde la Convención de Derechos Humanos de las personas con 
discapacidad se busca que las personas con discapacidad puedan acceder a las 
tecnologías de información y rehabilitadoras que les permitan una mejor inclusión 
social (De Lorenzo, 2003).  
 Las familias deben cambiar la concepción de la biblioteca como un lugar 
exclusivamente académico y acudir con mayor frecuencia a estos espacios de 
acercamiento a la lectura y realizar prácticas de lecturas compartidas y dialógicas que 
generen intereses en los niños y establezcan vínculos con el adulto significativo y la 
lectura. Si esto no es del todo posible, es necesario transmitir experiencias positivas a 
sus hijos frente a este tipo de actividades.  
 Se considera importante rescatar actividades tradicionales en el hogar como escribir 
una nota, una carta, dejar un recado escrito, hacer la lista de mercado, donde el niño 
comprenda la función social y comunicativa de la escritura y lectura.  
                                                 
 
66 Estos libros y lecturas acercaran a los infantes al mundo, estimulará su imaginación y los aproximarán al 
idioma, no solo al idioma como forma sino como lenguaje. Lenguaje que más adelante implicará usar la 
habilidad de interpretar los signos convencionales y abstractos para acceder a textos de literatura 
(Chambers, 1997, 9).  
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EN RELACIÓN CON LAS BIBLIOTECAS   
 Es necesario que las bibliotecas respondan al trabajo de lectura con familias con hijos 
con discapacidades en los espacios de Lectura en Familia, ya que desde su raíz o 
estructura filosófica este programa está dirigido a las familias con hijos de 0 a 6 años 
sin ninguna distinción de género, raza o condición. Respetando los intereses y 
necesidades de los niños y niñas y partiendo de la noción que la lectura es universal 
y los niños son sujetos con capacidades. La verdadera participación de las personas 
con discapacidad en este espacio implica eliminar no solo las barreras 
arquitectónicas, sino eliminar la insensibilidad ante las necesidades de los niños y 
niñas con discapacidad, la falta de aceptación de la inclusión y la escasez de 
medidas encaminadas a poner en práctica la inclusión en todos los escenarios de la 
biblioteca y la sociedad.  
 
 Es importante romper el imaginario de la edad mental cuando se desea proveer de 
textos o leerles a los niños con discapacidad intelectual. Desde la Asociación 
Americana de Retraso Metal se comprende que la discapacidad intelectual no se 
clasifica por grados (leve, moderado, severo y profundo) y que los apoyos deben 
relacionarse con los tiempos y los ciclos de vida, es decir, se debe respetar el 
momento de vida de la persona, su edad, y sus intereses frente a la lectura.   
 
 Al respetar los tiempos y el estatus de edad se debe reconocer a los niños como 
sujetos con intereses, con experiencias y con motivación hacia el acto de leer. En 
este aspecto Chambers (1997) señala que es importante conocer a los niños para 
promocionar la lectura de los libros y sus historias. En palabras de Chambers:  
“Lo que yo particularmente quiero [debo] saber es qué han leído estos niños 
recientemente, qué les gusta leer (…), qué libros le dirían (…) que son los 
mejores que han leído (…) Cuando sé estas cosas, tengo alguna idea sobre si 
este libro que quiero que los niños lean tiene probabilidades de tener un atractivo 
inmediato, o será considerado como difícil, raro, aburrido…” (Chambers, 1997, 
17).  
 
 Es importante comprender que los comportamientos que son considerados 
inadecuados socialmente no son inherentes a la condición de discapacidad. Es 
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necesario que el adulto implemente normas y límites claros que el niño entienda y 
que le permita participar en las actividades propuestas en la biblioteca.  
 
 Aunque es importante conocer sobre las condiciones (por ejemplo, autismo, síndrome 
de Down) esto no es crucial, porque se siguen visualizando a los niños y niñas desde 
los rótulos. En este aspecto es necesario concebirlos como sujetos con sus propios 
intereses y gustos frente a las lecturas. Si los niños son expuestos desde edades 
tempranas a la lectura, los niños pueden descubrir el valor del texto escrito, se 
acercarán a los textos con más confianza y agrado, y podrán hacerlo parte importante 
en su vida.  
 
 Los libros y los materiales lúdicos son universales y pueden ser utilizados con todos 
los niños, incluyendo a los niños y niñas con discapacidades, sin llegar a tener 
mayores especificaciones.  
 
 El uso de tecnología en la biblioteca favorece la participación y la inclusión de las 
personas con discapacidad, aunque se requiere de procesos pausados, y no solo 
materiales,  en los que se involucren los diferentes actores quienes serán los agentes 
del capital social llamado conocimiento. Se deben eliminar los peligros de las 
barreras para la accesibilidad respetando la igualdad y la participación. Para este fin 
es necesario potencializar y desarrollar políticas e iniciativas que favorezcan el 
aprendizaje y la formación en las nuevas tecnologías para las personas con 
discapacidad (De Lorenzo, 2003, pp. 120- 123).  
 
EN RELACIÓN CON LOS NIÑOS Y NIÑAS CON DISCAPACIDAD INTELECTUAL  
 La estrategia de lectura compartida es una herramienta que favorece el vínculo 
entre el adulto significativo y los niños; potencializa las habilidades de compresión 
lectora; incrementa el vocabulario cuando se utilizan textos informativos y cuando se 
explican las palabras nuevas de forma previa a la lectura; favorece el conocimiento 
de situaciones típicas en el mundo y el conocimiento típico de narrar historias;  facilita 
la formación de conceptos, sobre la forma de los libros, la coordinación de diferentes 
puntos de vista y las relaciones causa-efecto; favorece la concentración en 
actividades dirigidas; favorece la concentración en un tema de conversación y la toma 
de turnos; promueve la adopción de reglas para una interacción amable y amistosa 
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con pares y adultos; y aumenta el conocimiento sobre las nociones  del pasado y el 
futuro, claves para la comprensión del tiempo verbal (Flórez y otros, 2007) 
 Es importante utilizar material que sea de su interés. Los niños participantes tenían 
una edad promedio de 6 años, por lo cual prefirieron textos con ilustraciones 
llamativas, con mayor colorido y de tipo narrativo.  
 Los textos expositivos son ideales para el aprendizaje e incremento de vocabulario 
pero deben contar con apoyos visuales que faciliten su comprensión.  
 Lo niños deben tener la oportunidad de explorar y hojear los textos, ya que estas 
acciones generan placer que se transforma en goce que puede ser perdurable a lo 
largo de la vida (Parrado y Flórez, 2010).  
 Para la planeación e implementación de sesiones de lectura con niños y niñas con y 
sin discapacidad es importante seguir las recomendaciones realizadas por Flórez y 
otros en el 2007 en su libro sobre Alfabetismo Emergente.  
 
Conclusiones 
 El valor de la lectura como una herramienta valiosa para en beneficio del lenguaje, el 
habla, la cognición, las habilidades sociales y de aprendizaje es reconocido en los 
discursos políticos, institucionales, educativos y de las familias. Saber leer y escribir 
es trascendental para el desarrollo de las personas como para el acceso al mundo de 
los libros y la literatura. Las apuestas a la lectura, a sus beneficios y su promoción se 
evidencian en propuestas políticas como las desarrolladas en Chile para la educación 
infantil, en Colombia desde Fundalectura y las bibliotecas públicas con sus 
programas de Leer en Familia, y desde otros proyectos que cobijan espacios como el 
parque, el jardín infantil, la escuela, la biblioteca pública, entre otros. Sin embargo, los 
niños que tienen menores oportunidades de acceder a programas de promoción de 
lectura y a actividades iníciales de alfabetismo y lectura son más vulnerables a 
situaciones de segregación y discriminación, y en mayor medida se ven afectados 
niños y niñas con discapacidades67. 
                                                 
 
67 Todos los niños deben tener oportunidades de aprendizaje y de vinculación entre las distintas habilidades 
necesarias para la lectura, habilidades desde acceso en condiciones de equidad y en ambientes emocionales 
positivos que beneficien y generen lazos y significados a partir de experiencias enriquecedoras. Las 
situaciones de inequidad en el aprendizaje inicial se dan por la falta de oportunidades (prácticas) en este 
aprendizaje, y pareciera que por diferencias entre los grupos de población (genero, estrato, entornos, edad, 
experiencias, condiciones asociadas) (Flórez y otros, 2010, p. 333- 340).  
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 La lectura y la participación de niños y niñas en actividades de lectura benefician a 
cualquier niño incluyendo a niños y niñas con discapacidad intelectual. Las 
evidencias de esta investigación corroboran las discusiones de autores como Buckley 
(2005, 2006), Ruíz (2009) y Troncoso y Del Cerro (2009) quienes se han interesado 
en las potencialidades de la lectura como una herramienta que estimula el habla, lo 
semántico, lo sintáctico, el léxico y lo cognitivo en niños y niñas con discapacidad, sin 
embargo, ¿también pueden disfrutar de las lecturas, de las historias, de la literatura? 
Pareciera que sí. Enseñar a leer implica, en palabras de Butlen (2005) un objetivo 
final “hacer leer y hacer que les guste leer” leer para aprender, leer para disfrutar y 
leer para leer (p. 141). Las actitudes y los intereses observados en los niños y niñas 
con discapacidad intelectual muestran que también pueden disfrutar de la lectura y de 
la lectura en compañía, y para este fin se requieren de los mismos insumos y textos 
utilizados en prácticas de lectura en niños y niñas típicos de edades similares 
(Boiesen, 2010; Rodríguez, 2008; Wehmeyer, 2009). 
 Sí se aprende a leer leyendo lo mejor es hacerlo en compañía, es decir, leer es una 
actividad compartida. La mejor estrategia para hacerlo es la lectura compartida o 
lectura dialógica. Los resultados muestran la importancia de la valoración que al 
respecto tienen las familias de la lectura, sin embargo, se evidenciaron pocas 
prácticas de lectura compartida en los hogares y ninguna participación en los 
programas de Leer en Familia ofrecidos por las bibliotecas.  
 El papel de la familia: la lectura es un ejercicio afectivo, y se considera fundamental 
que pueda conservarse durante toda la vida, pero desafortunadamente, esto se 
fracciona cuando se convierte en una práctica formalizada como proceso mecánico. 
La lectura en compañía favorece el vínculo, primero, con el entorno familiar y, 
posteriormente, en otros escenarios de socialización como la escuela y la biblioteca.  
 Existen creencias e imaginarios que limitan, discriminan y excluyen a los niños y 
niñas con discapacidad en espacios como la biblioteca. La biblioteca puede 
convertirse en un escenario de encuentro entre los niños y niñas con discapacidad 
con otros niños sin discapacidades, y de este modo ir rompiendo las creencias que 
separan y excluyen. El estar “ahí” es una forma de visibilizarse y mostrar que también 
se participa, se lee y se disfruta leer.  
 El predominio del paradigma médico rehabilitador en las concepciones de los 
profesionales de instituciones encargados de niños y niñas permea las prácticas de 
lecturas que realizan los promotores de las bibliotecas públicas de la ciudad. La 
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visión que estos adultos tienen acerca de los niños y niñas con discapacidad, 
determina la manera cómo se relacionan con ellos, así como el lugar que se les da a 
los niños y las niñas con discapacidad para participar en los espacios familiares, 
escolares, de la biblioteca o institucionales (MCCDIS, 2008). 
 Frente a la promoción de la lectura los adultos deben transformar sus creencias y 
reivindicar a la lectura como un derecho para ellos y para sus hijos, y considerarla 
como una actividad indispensable para la vida, y practicar con sus hijos los actos que 
operan en los encuentros con las historias y los libros para que se convierta en una 
práctica cotidiana que favorezca el aprendizaje, el acceso a los conocimientos y el 
ejercicio de sus derechos. Es fundamental que el adulto identifique su papel en la 
promoción de la lectura con niños y niñas con discapacidad desde la perspectiva de 
derechos y con una filosofía de inclusión respetando las diferencias y la diversidad.  
 La noción del niño y niña con discapacidad como sujetos de derechos que tienen las 
familias y las bibliotecas es bastante débil. Esto limita su reconocimiento como 
actores sociales, autónomos, reflexivos, participativos y con capacidades (para esta 
investigación con gustos, actitudes e intereses propios hacia los libros y las lecturas). 
 Los cambios globales a nivel político, económico y social exigen generar proyectos 
de Nación inclusivos y plurales desde la perspectiva de derechos, generando una 
cultura de igualdad respetando la diferencia como elemento fundamental, 
construyendo una nueva ciudadanía desde lo político, social y cultural. En este 
proceso es la lectura la herramienta para el acceso a la crítica, al goce y placer que 
cumple un papel ineludible en la construcción de sentidos y significados en y con el 
otro. Como afirma Saintout (2007) “… si los siglos anteriores fueron de los derechos 
civiles y políticos hoy estamos demandando los derechos culturales, donde se 
inscribe la necesidad de la lectura (p. 2). Los derechos culturales (y la lectura) exigen 
una nueva reconfiguración del Estado donde se consideren a éstos como parte de 
una ciudadanía integral…”.  
De igual manera señala Saintout, con relación a la promoción de la lectura, que “el 
acceso a la lectura no se da de manera homogénea sino que depende del lugar que 
se ocupe en el espacio social, de acuerdo con la generación y con los diferentes 
modos de socialización” (p. 4). Por lo cual, la construcción de políticas culturales y 
sobre promoción de la lectura deben abordar estas diferencias sociales y 
generacionales. 
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 El acceso a la cultura (y al ocio) son derechos fundamentales a toda persona, son 
actividades que se vinculan con la calidad de vida (satisfacción de necesidades 
humana materiales e inmateriales) con la justicia social y con los derechos humanos. 
De Lorenzo (2003) señala que “el ocio y la cultura son fenómenos sociales que 
aportan calidad de vida a la sociedad” (p. 177) tanto en lo individual, lo social y 
económico. El acceso a la cultura es una vía de participación e integración social (p. 
178). Sin embargo, las personas con discapacidad deben realizar esfuerzos 
adicionales para solventar los posibles obstáculos para participar en las diversas 
actividades culturales.  
 Cuando los niños y niñas con discapacidad pueden disfrutar de los bienes culturales 
y participar en prácticas sociales alrededor de la lectura generan vínculos e 
intercambios significativos con adultos mediadores y con otros niños. Este ideal, 
como afirma Torrado (2010), expone a los niños a la lengua escrita, a la cultura 
escrita, haciendo real su condición de ciudadanos. Esta vinculación crea 
oportunidades de ejercer el derecho a la ciudadanía, a tener una identidad, a 
expresar sus opiniones y a pensar por sí mismos. 
 
Los niños en situación de discapacidad también disfrutan de la lectura, porque se trata de 
niños con las mismas necesidades básicas de todos los niños, que, por su condición de 
discapacidad, requieren de los libros para favorecer sus intereses, su aprendizaje, su 
lenguaje, su desarrollo social y afectivo, es decir, “si los niños típicos necesitan de los 
libros, los niños con discapacidad los necesitan más todavía que los demás” (Unesco, 
1981). 
 
  
 
ANEXOS 
 
ANEXO #1-  MARCO LEGAL 
 
En el marco legislativo las Normas Uniformes sobre la igualdad de oportunidades 
para las personas con discapacidad (AGNU, 1993) sirven como base para generar un 
número significativo de acciones para disminuir o eliminar la discriminación y la 
segregación en diferentes contextos como el educativo, social y cultural. Establecen las 
precondiciones para una participación igualitaria, en las áreas en las que cuales debe 
darse equiparación de oportunidades, las medidas que se deben adoptar para el 
cumplimiento de las normas. Y las que corresponden a educación y cultura son los que 
nos interesan para el desarrollo de la presente propuesta; en los artículos 6 y 10 se 
instaura que los Estados deben reconocer el principio de oportunidades educativas 
iguales (primarias, secundarias y terciarias) para niños con discapacidades en ambientes 
inclusivos permitiendo la flexibilización, adición y adaptación curricular suministrando 
materiales de calidad y capacitando y formando a los docentes y personal de apoyo, 
incluyendo la familia. El Estado debe asegurar la inclusión y participación en actividades 
culturales en condiciones de igualdad, asegurando el uso por parte de las personas con 
discapacidad de sus capacidades creadoras, artísticas e intelectuales, y el inicio y la 
utilización de medios técnicos especiales para que la literatura, las películas y el teatro 
seas accesibles a las personas con discapacidad. Las normas colocan especial interés 
en la atención de los niños pequeños y preescolares con discapacidad y considera la 
intervención temprana como herramienta máxima que ayuda a desarrollar todas las 
posibilidades de estos niños.  
 
También la Declaración de Salamanca (Unesco, 1994) reconoce la importancia de que 
los gobiernos diseñen estrategias para garantizar “escuelas para todos” donde se respete 
la diferencia, valorando el aprendizaje y que respondan a las necesidades de sus 
estudiantes. Reconoce que los estudiantes con discapacidad deben tener acceso a la 
escuela regular, con pedagogías centradas en las particularidades para responder a las 
necesidades de los estudiantes, es decir, la escuela es la que se debe adaptar para 
responder a las necesidades de sus estudiantes disminuyendo las actitudes 
discriminatorias, garantizando la educación para todos y el respeto por la dignidad, la 
diferencia y la diversidad.  
 
Otro avance legislativo es la Convención Interamericana para la Eliminación de todas 
las formas de Discriminación contra las personas con discapacidad (1999) donde 
se reconoce que todos los derechos humanos y libertades fundamentales son 
universales, por lo cual cualquier acto de discriminación es una violación de los derechos 
fundamentales. Reconoce la importancia de reconocer y garantizar la igualdad de 
oportunidades por medio de la supresión de todos los obstáculos determinados 
socialmente que limiten la participación en la sociedad.  
 
La Convención sobre los derechos de las personas con discapacidad (2006) es 
fundamental para comprender el derecho a la participación y a la educación. Ratifica el 
derecho de las personas con discapacidad a la educación, sin discriminación y sobre la 
base de la igualdad de oportunidades, asevera los cambios necesarios para fortalecer 
una escuela inclusiva, en todos los niveles y a lo largo de toda la vida; y define los 
ajustes razonables como “las modificaciones y adaptaciones necesarias para garantizar a 
las personas con discapacidad gocen, en igualdad de oportunidades, de todos los 
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derechos humanos y libertades fundamentales”. Los ajustes razonables son esenciales 
para que la sociedad responda a las necesidades de los niños con discapacidad.  
 
Para el caso de Colombia los avances legislativos hacia el reconocimiento y garantía de 
los derechos de las personas con discapacidad parten desde la constitución política. En 
la Constitución Política de 1991 de Colombia se consagra el papel del Estado en la 
protección especial para los “grupos marginados o desventajados de la sociedad, que en 
razón a su situación suelen ver limitado el ejercicio y el goce efectivo de sus derechos 
fundamentales”. Dentro de la Constitución se resaltan específicamente los artículos: 13: 
“El estado protegerá especialmente a aquellas personas que por su condición 
económica, física o mental se encuentran en circunstancias de debilidad manifiesta y 
sancionará los abusos o maltrato que contra ellas se cometan…”; 44: “Son derechos 
fundamentales de los niños: la vida, la integridad física, la salud y seguridad social, la 
alimentación equilibrada, … el tener una familia y no ser separado de ella, el cuidado, y el 
amor, la educación…”; 47: “Se dará protección para las personas con disminución física, 
sensorial, psíquica. Es obligación del Estado y de los empleadores ofrecer formación y 
habilitación profesional y técnica a quienes la requieran…”; 67: se refiere la educación 
“como un proceso social que debe propender por la formación integral de los educandos, 
entendida esta como una educación que atienda los aspectos cognitivo, personal y 
comportamental de acuerdo a los requerimientos de la sociedad”; y 68: “La erradicación 
del analfabetismo y la educación de las personas con limitaciones físicas o 
mentales…son obligaciones especiales del Estado.” Estos son la base para garantizar 
una educación que sea inclusiva con calidad y respeto por la deferencia.  
 
También la Ley 115 de 1994 reconoce la importancia de la educación de las personas 
con discapacidad y destina en el titulo 3 capitulo 1- los artículos 46, 47 y 48 para este fin. 
“La educación para personas con limitaciones físicas, sensoriales, psíquicas, 
cognoscitivas…es parte integrante del servicio público educativo”. 
 
La Ley 1098 del 8 de noviembre de 2006 - Ley de infancia y adolescencia promueve la 
inclusión de todos los niños y su acceso equitativo a la educación y a los recursos 
culturales. Se estructura bajo la concepción de protección integral, entendida como el 
reconocimiento de sujetos de derechos, el cumplimiento y garantía de los mismos. 
Prevención y seguridad de su restablecimiento inmediato. En el artículo 36 se trata sobre 
los derechos de los niños en situación de discapacidad, donde se busca que puedan 
tener una calidad de vida plena, garantizando condiciones para que puedan valerse por 
sí mismos e integrarse a la sociedad. Habla sobre el respeto a la diferencia, y a disfrutar 
de una vida digna en igualdad de condiciones para desarrollar al máximo su potencial. 
Tienen derecho a recibir servicios de habilitación y rehabilitación para eliminar o disminuir 
las limitaciones en las actividades de la vida diaria (educación, comunicación) e 
integrarse a la sociedad (habilidades sociales). 
 
Los Lineamientos técnicos para garantizar los derechos a los niños, las niñas y los 
adolescentes en situación de discapacidad determinan las bases conceptuales y 
legislativas para la discapacidad desde la carta magna hasta el código de menor y la 
adolescencia. Recalca y retoma el artículo 36 de éste código que determina los derechos 
de los niños y adolescentes con discapacidad. Maneja el concepto de discapacidad dado 
por la CIF- Clasificación internacional del funcionamiento y la discapacidad- y establece 
tres componentes dentro de los cuales existen unas líneas de acción. Para efectos del 
presente documento nos centraremos en los componentes 1, 2 y 3. En el componente 1 se 
sitúa la construcción de entornos protectores y de prevención de la discapacidad. En éste se 
  
   
establecen acciones que se dirigen a la detección e identificación oportuna de los factores de 
riesgo personal y social relacionados con discapacidad, acciones tendientes a disminuir la 
posibilidad de empeorar la calidad de vida de la persona con discapacidad. Nos interesan los 
objetivos centrados a la promoción al acceso oportuno a los servicios de educación, y el 
fomento de los procesos de participación ciudadana para la transformación cultural en torno de 
la discapacidad, incorporando contenidos que favorezcan el respeto a la diferencia y que 
potencialicen la capacidad de interacción de los niños y niñas con discapacidad. En el 
componente dos se contemplan los temas relacionados con habilitación /rehabilitación. Este 
componente determina que la habilitación/rehabilitación se debe contemplar desde una óptica 
amplia donde las acciones no estén limitadas a la atención de la persona y su familia sino que 
trasciendan su actuar, con actividades que incluyan el entorno para mejorar el desempeño 
autónomo de la persona con discapacidad. El componente 3 nos habla de equiparación de 
oportunidades como el proceso mediante el cual el sistema general de la sociedad se hace 
accesible para todas las personas, busca disminuir las formas de exclusión, mejorando 
condiciones de acceso, permanencia y promoción dentro del sistema educativo, y contribuir a 
mejorar la calidad de vida de las familias y de las personas con discapacidad. 
 
A través del Decreto 2082 de 1996 se reglamenta la atención educativa para personas 
con limitaciones o talentos excepcionales. Específicamente el capítulo II discute sobre las 
orientaciones curriculares, señala en el artículo 6 que “En el PEI de los establecimientos 
que atiendan educandos con limitaciones o talentos excepcionales se especificarán las 
adecuaciones curriculares, organizativas, y pedagógicas, de recursos físicos, 
tecnológicos, materiales educativos, de capacitación y perfeccionamiento docente que 
sean necesarias para su formación integral, de acuerdo a los dispuesto en la ley…”. En el 
artículo 7: “El PEI de los establecimientos que atiendan educandos con limitaciones o 
talentos excepcionales incluirá proyectos personalizados en donde se interrelaciones sus 
componentes… para que su integración procure desarrollar niveles de motivación, 
competitividad y realización personal.” Artículo 8: “La evaluación del rendimiento escolar 
tendrá en cuenta las características de los educandos con limitaciones o capacidades 
excepcionales a que se refiere el presente Decreto y adecuará los correspondientes 
medios y registros evaluativos a los códigos y lenguajes comunicativos específicos de la 
población atendida.” 
 
En el Documento CONPES 80: “Política Pública Nacional De Discapacidad” (Julio 
2004) El propósito es crear condiciones que permitan a las personas, familias y 
comunidad en riesgo y en condición de discapacidad, un mejor goce o ejercicio de sus 
derechos, deberes y libertades. La política pública sobre discapacidad pretende: “eliminar 
la discriminación y promover la integración y el acceso a bienes y servicios, al mercado 
laboral, la formación ocupacional, la educación…” 
 
Dentro de algunas de sus líneas de acción se destacan: 
 
La promoción del acceso oportuno a los servicios de protección social y educación, para 
la detección y atención temprana de la condición de discapacidad; Fomentar los 
procesos de organización y participación comunitaria para la transformación del 
imaginario social y cultural en relación a la discapacidad; Identificar las barreras de 
acceso y las prácticas institucionales de discriminación, con el fin de establecer 
mecanismos que propicien su eliminación. En ese sentido se divulgarán las 
recomendaciones de la Convención Interamericana para la eliminación de todas las 
formas de discriminación contra las personas con discapacidad”.  
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ANEXO #2 
ENCUESTA A PADRES DE FAMILIA 
A. ENCUESTA A PADRES DE FAMILIA68 
 
 
Universidad Nacional de Colombia 
Maestría en Discapacidad e Inclusión Social  
Proyecto de Investigación sobre lectura e Inclusión 
 
Corporación Síndrome de Down  
Encuesta a Padres- Parte A 
 
Nombre del niño/a: ___________________________________ Edad: _______años ___ 
Lugar de nacimiento: ______________________________ día____ mes 
______año______ 
 
Datos del padre, madre o representante:  
Nombre: ________________________________________________________________ 
Lugar de nacimiento: _________________________________ Edad: _______________ 
Parentesco: ___________________________________  vive con su hijo (a) 
SI____NO__________ 
Ocupación: _____________________________________________________________ 
¿Con quién vive?______________________ __________________________________ 
 
Preguntas personales:  
1. ¿Hay libros en su casa?  1-4 _____  5-9 ____ 10 en adelante ____No hay libros____ 
2. Tienen computador: SI____    NO____  Conexión a Internet:   SI ____ NO ____ 
3. ¿Qué entiende por “leer”? 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
4. ¿Sabe leer?  SI____   NO_____   
5. ¿Recuerda cómo y cuándo aprendió a 
leer?___________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
6. ¿Para qué le ha servido saber leer?_______________________________________ 
 
                                                 
 
68 Encuesta tomada y adaptada de: Flórez, R. & Parrado, C. (2010). Intereses, gustos y necesidades de los 
niños en la adquisición formal de la lectura en el primer grado de educación. Trabajo de Grado de la Maestría 
en Educación. Universidad Nacional de Colombia. Bogotá. 
  
   
7. ¿Le gusta leer?  SI____   NO____  
¿Porqué?_______________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
8. ¿Qué hábitos de lectura tiene, qué lee? ____________________________________ 
_______________________________________________________________________ 
 
Su hijo(a):  
9.   ¿Por qué cree que su hijo necesita aprender a leer? 
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 
 
10. ¿Qué le gusta leer a su hijo(a)? 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
11. ¿Qué necesita leer su 
hijo(a)?_________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 
 
12.  ¿Usted qué hace para que su hijo adquiera hábitos lectores? 
_______________________________________________________________________ 
 
13.  ¿Su hijo(a) lee en casa?   SI____    NO____ 
_______________________________________________________________________ 
 
14.  ¿Visita bibliotecas públicas con su hijo? 
_______________________________________________________________________ 
¿Cuáles? 
_______________________________________________________________________ 
 
15.   ¿Asiste a eventos culturales con su hjio(a) 
_______________________________________________________________________ 
 
¿Cuáles?  
_______________________________________________________________________ 
 
Gracias,  
 
____________________________ 
Firma padre de familia 
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Parte B. Cuestionario ALFA – Evaluación del lenguaje en la familia69 
Fecha: ____________________________________ 
Nombre del niño: ___________________ Fecha de nacimiento: _______Edad: ________ 
 
Practicas centradas en la oralidad  
Practicas centradas en la oralidad Nunca Algunas veces 
Con 
frecuencia Siempre 
P
re
gu
nt
ar
  
¿Repite correctamente lo que el niño dice 
incorrectamente? 
    
¿Explica al niño eventos que han sucedido 
durante el día (casa, escuela, salidas)? 
    
¿El niño pregunta cómo se llaman los objetos 
nuevos? 
    
¿Se le dice al niño el nombre de los objetos 
nuevos? 
    
¿Se habla con el niño mientras se hacen otras 
actividades? 
    
¿El niño explica lo que ha hecho en el colegio 
cuando llega a casa? 
    
¿Se le enseñan sus datos personales: apellidos, 
dirección, teléfono? 
    
¿Se responde a las preguntas del niño?     
¿Rezan oraciones? 
¿Cantan canciones con el niño? 
    
¿Participan en los juegos del niño con muñecos, 
cochecitos, cocinita, etc.? 
    
¿Hacen juegos con el lenguaje (adivinanzas, veo, 
veo, charadas)? 
    
¿Usted y su niño ven la TV juntos?     
 Total     
 
Practicas letradas que el niño observa 
Practicas letradas que el niño puede observar 
de los adultos Nunca 
Algunas 
veces 
Con 
frecuencia Siempre 
Pr
eg
un
ta
r  
Leer periódicos, revistas, libros     
Leer recetas, prospectos u otras 
instrucciones     
Leer el correo     
Buscar información en internet     
Estudiar o hacer deberes     
Hacer listas de las compras que se deben 
realizar     
Se escriben notas en las casa entre las 
personas     
Escribir y leer cartas     
Rellenar impresos o facturas     
Escribir en el computador     
                                                 
 
69 Tomado y adaptado de: Claudia Portilla Ramírez. Cuestionario ALFA. Doctora en Psicología y de la 
Educación. Profesora Universidad de Barcelona. Material tomado y adaptado para la presente investigación 
del curso Psicogenética de la Escritura. Realizado el 25 y 26 de 2009. Universidad del Rosario. Bogotá – 
Colombia. 
  
   
Hacer un álbum de fotos con comentarios     
Consultar menú     
Hacer dibujos para representar 
actividades o estados de ánimo.     
Hablar sobre libros, revistas o artículos.     
Hablar temas de actualidad     
Cantar canciones     
 Total     
 
Practicas relacionadas con el lenguaje escrito que el niño realiza con el apoyo de 
adultos.  
Practicas relacionadas con el lenguaje 
escrito que el niño realiza con el adulto Nunca 
Algunas 
veces 
Con 
frecuencia Siempre 
Pr
eg
un
ta
r  
Leer cuentos     
Mirar cuentos con imágenes      
Escribir nombres     
Nombrar letras     
Nombrar los títulos o personas de 
cuentos, videos, comics 
    
Escribir su propio nombre     
Escribir letras     
Escribir números      
Hacer juegos de letras     
Hacer juegos con palabras escritas      
Hacer juegos con números escritos     
Leer carteles     
Leer etiquetas de productos 
comerciales  
    
Escribir castas o postales      
Buscar horarios      
Se le introduce en el uso del 
computador  
    
 Total     
 
Practicas: Salidas y visitas con el niño 
 
Salidas y visitas con el niño Nunca Algunas veces 
Con 
frecuencia Siempre 
Pr
eg
un
ta
r  
Ir al cine o al teatro     
Visitar museos     
Visitar iglesias     
Asistir a talleres de lectura y literatura 
infantil  
    
Ir a librerías juntos     
Ir a la biblioteca     
Ir de compras juntos     
Visitar lugares nuevos     
Visitar ferias y exposiciones 
especializadas 
    
Otras (especificar)     
 Total     
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Provisión de materiales 
Dispone de juguetes que le ayuden a desarrollarse a nivel cognitivo, 
rompecabezas, juegos para armar, laberintos, plastilina.  
 
El niño tienen un CD o casetes con canciones y cuentos infantiles   
Dispone de colores, temperas, crayolas y papel para dibujar  
Existen juegos de mesa en grupo  
Existen tableros o libretas para dejar notas en casa (nevera, cerca 
de las puertas, en su habitación) 
 
Dispone de juguetes que tienen letras y números  
Tiene un mínimo de 10 libros infantiles  
Tiene libros infantiles que no sean cuentos (diccionarios, 
enciclopedias) 
 
Se le introduce en el uso del computador  
Tiene tableros o pizarra en los que él pinta o escribe  
Hay un espacio en la casa donde el niño estudia, escribe, lee, pinta  
Tienen software educativo para el niño  
Tiene libros para colorear y escribir  
Tiene juego de títeres  
Hay DVD en casa  
Hay un calendario a la vista  
Tiene juguetes de juego simbólico  
Tiene un espacio para jugar sus producciones (dibujos o escritos)  
Hay algún dibujo o escrito del niño colgado en la casa  
 
 
 
OBSERVACIONES 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
 
 
  
   
 
 
 
ANEXO #3 
ENTREVISTA A BIBLIOTECAS PÚBLICAS  
 
ENTREVISTA A BIBLIOTECAS PÚBLICAS 
 
 
Universidad Nacional de Colombia 
Maestría en Discapacidad e Inclusión Social  
Proyecto de Investigación sobre lectura e Inclusión 
 
Entrevista a Bibliotecas 
 
1. ¿Cuenta usted con programas de lectura en la primera infancia?; ¿cuáles? 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
2. ¿Cómo accede una familia con un menor a los programas de la biblioteca? 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
3. ¿Cuenta con señalizaciones (palabras, pictogramas) en la biblioteca que favorezcan la 
exploración de los usuarios con facilidad e independencia? 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
 
4. Describa brevemente el espacio y recursos con los que cuenta para la atención a esta 
población.  
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
5. ¿Ha tenido la oportunidad de trabajar con grupos de 0 a 6 años donde se encuentren 
niño/as con discapacidad?; ¿cómo fue esta experiencia? 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
6. ¿Ha tenido la oportunidad de trabajar con grupos de 0 a 6 años donde se encuentren 
niño/as con discapacidad cognitiva?; ¿cómo fue esta experiencia? 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
7. Selecciona, compra o tiene  material para usuarios de la biblioteca con discapacidad cognitiva 
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_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
8. Proporciona recursos apropiados a la condición de discapacidad, a la edad, en 
diversos formatos, o con uso de tecnología (recursos asistenciales70) 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
9. Cuenta con personal adecuado para asesorar a los lectores con discapacidad 
cognitiva y sus familias 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
10. ¿Considera necesario contar con capacitaciones sobre discapacidad e inclusión 
para mejorar la atención de esta población? ¿Porque? 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
11. ¿Cree que los niño/as con discapacidad cognitiva pueden acceder a los mismos 
libros de niños sin discapacidad? 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
12. ¿Cuáles libros recomienda usted a niño/as con discapacidad cognitiva? 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
13. ¿cree que los libros deben tener alguna característica física para que atraiga la atención 
de los niños con discapacidad cognitiva? ¿Cuáles? _____________________________ 
_______________________________________________________________________ 
 
14. ¿Cómo puede involucrar a la familia de niños con discapacidad a los recursos y 
programas de la biblioteca de primera infancia? 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
  
Gracias,  
 
                                                 
 
70 Los recursos asistenciales son aquellos que ayudan a las personas con discapacidad para desenvolverse 
con autonomía. Favorecen  que las personas puedan mantener, mejorar o aumentar su capacidad para 
desarrollar una función.  
  
   
 
ANEXO #4 
 
FICHA PARA LA VALORACIÓN DE LA LECTOESCRITURA71 
(Flórez, Bayona y González, 2004) 
 
 
 
NOMBRE: ___________________________________ EDAD: _____________________ 
FECHA DE APLICACIÓN: _________________________________________________ 
 
PRE- RECURRENTES DE LA COMPRENSIÓN Y PRODUCCIÓN DEL LENGUAJE ESCRITO PARA 
PRE-ESCOLAR 
 
1. Diferencia entre letras, dibujos y números  si no 
2. Identifica grafemas     si no 
3. Diferencia vocales y consonantes   si no 
4. Puede mostrar una palabra en un texto   si no 
5. Muestra una oración en un texto    si no 
6. Escribe: 
a) Palabras aisladas correctamente y conoce su significado 
b) Combinaciones de letras y símbolos 
c) Símbolos diferentes a las grafías tradicionales pero les atribuye 
significado 
 
7. Comprende un texto acabado de leer    Todo / Bastante/ Regular / Nada  
 
8. Puede responder preguntas referentes a un texto acabado de leer  si no 
9. Recuerda los personajes que participan en el texto   si no 
10. Le agrada escribir       si no 
11. Le agrada leer        si no 
 
                                                 
 
71 Tomado de: Flórez, Bayona y González (2004). Modelo de Prestación de Servicios Fonoaudiológicos 
(MPSF). En R. Flórez (Ed.), El lenguaje en la Educación. Una perspectiva fonoaudiológica (p.p. 147-250). 
Bogotá: UNIBIBLOS. Universidad Nacional de Colombia.  
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ANEXO #5 
FICHA DE REGISTRO ACTIVIDADES 
 
ASPECTOS OBSERVADOS EN LOS NIÑOS Y NIÑAS 
DURANTE LAS SESIONES DE LECTURA COMPARTIDA72 
 
Nombre del niño/a: 
_______________________________________________________________ 
Edad: ____________________________   Fecha: 
_______________________________________ 
 
ASPECTO OBSERVADO INDICADOR 
ATENCIÓN ¿Cuál es el libro o material que focaliza la atención del 
niño? 
¿Cuánto dura la exploración de ese libro o material? 
¿Qué características tiene ese libro o material? 
Esta exploración ¿se da a pesar de la presencia de 
distractores del ambiente (ruido, interrupciones, etc.)? 
REVISIÓN Tiempo de revisión y exploración cuidadosa de lectura del 
material. 
Niveles de actividad: hojear, mirar atentamente, leer código 
escrito, explorar imágenes, actividades siguiendo secuencia 
estricta del texto, actividades siguiendo una secuencia clara pero 
diferente de la del texto, interés cuando el otro les dice. 
Exploración de materiales: textos en los cuales se suscita 
más exploración individual, textos en los cuales se suscita más la 
interacción con otros. 
INTERACCIÓN CON 
OTROS 
Con quién comparte materiales: con pares, con adultos. 
(Maestra, bibliotecaria, papas)  
inquietudes surgidas espontáneamente en los niños. 
COMUNICACION  1. En un lado: gestos utilizados. En otro: situación en la cual se 
observaron dichas expresiones. 
SOLICITUD 1. Pedidos espontáneos de repetición de una actividad 
realizada anteriormente. 
2. Pedidos espontáneos de realización de una actividad no 
realizada anteriormente. 
 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
                                                 
 
72 Cuadro tomado de: Flórez, R. & Parrado, C. (2010). Intereses, gustos y necesidades de los niños en la 
adquisición formal de la lectura en el primer grado de educación. Trabajo de Grado de la Maestría en 
Educación. Universidad Nacional de Colombia. Bogotá. 
  
 
ANEXO #6  
DIARIOS DE CAMPO- SESIONES DE LECTURA COMPARTIDA  
(Algunas sesiones a modo de ilustración) 
Nombre 
Sesión previa  
Caracterización inicial  
 
Sesion1 Sesión 2 Sesión 3 Sesión 4 Sesión 5 Sesión 6 
S1 Necesita de apoyo 
visual constante para 
mantener su atención 
en la historia, la 
manipulación del 
texto es extensa y 
prefieren explorar el 
texto de manera 
individual que 
compartirlo durante la 
actividad, prefiere los 
textos con imágenes 
grandes y con poco 
texto, su exploración 
está dedicada a 
hojear y mirar los 
dibujos 
representativos. 
 
 
S1 muestra poco 
interés hacia la 
actividad, se 
distrae fácilmente 
y requiere del 
apoyo visual de 
forma constante 
para centrar su 
atención, es 
necesario 
realizarle 
preguntas de 
forma constante 
para que siga la 
secuencia. 
Explora una a una las 
páginas del cuento, se pega 
el texto a la cara para no 
compartir el libro con sus 
compañeros y se queda con 
el texto, pero no observa en 
detalle la historia, se detiene 
en los detalles mínimos de 
los dibujos sin observar lo 
escrito ni lo relevante de la 
imagen, al finalizar la sesión 
pide revisar el texto de 
nuevo y comenta algunos 
sucesos ocurridos durante la 
historia, responde en 
ocasiones a las preguntas 
realizadas sobre el texto, se 
distrae con facilidad cuando 
el texto no contiene una 
imagen llamativa para ella, 
ya que se motiva más frente 
a las imágenes que a la 
lectura realizada. 
actividad 
realizada con 
los padres de 
familia 
S1 escoge un texto 
mediano como su 
preferido, este texto 
contiene gran 
proporción de 
imágenes frente al 
texto, es colorido, 
realiza una 
exploración 
prolongada, lo palpa 
y posteriormente lo 
comparte con sus 
compañeros a 
petición de ellos (el 
niño que no tenía 
ombligo), durante la 
lectura de este texto 
S1 interactúa con 
sus compañeros 
señalando la imagen 
del niño que no tenía 
ombligo para 
comentarla. 
S1 centra su 
atención 
fácilmente en el 
texto, y logra 
coordinar un 
poco más los 
estímulos 
visuales con los 
auditivos, 
siendo más 
independiente 
de las 
ilustraciones del 
texto para 
comprenderlo, 
interactúa con 
sus pares sobre 
las 
características 
del personaje y 
se muestra 
alegre. 
En esta sesión se evidencia 
notoriamente el aumento en la 
participación de S1, 
evidenciando un gran aumento 
en su motivación hacia la 
lectura, focalizando su 
atención. Recuerda el 
vocabulario visto y la 
información del texto principal. 
Pone atención a los 
comentarios que sus 
compañeros realizan y 
comenta las imágenes 
presentadas, explora las 
imágenes y sigue la 
secuencia. 
S2 S2 asocia aspectos 
relacionados en la 
historia con 
acontecimientos 
vividos por él, 
permanece atento y 
participa activamente 
S2 muestra 
ansiedad frente a 
los textos 
propuestos, 
manipula el 
cuento hojeando 
rápidamente las 
Explora de manera rápida el 
texto, hojea el cuento y se 
detiene a observar la 
portada del cuento de forma 
detallada, le muestra la 
imagen a sus compañeros 
pero no decide compartir el 
ACTIVIDAD 
REALIZADA 
CON LOS 
PADRES DE 
FAMILIA 
Durante esta 
actividad S2 logra 
observar de forma 
detenida y detallada 
cada uno de los 
textos presentados, 
logra decidirse por 
NO ASISTIO logra centrar y sostener su 
atención mediante las 
preguntas realizadas durante 
la lectura , participando 
activamente para responder, 
se desconcierta al comprender 
que el personaje principal 
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durante la actividad, 
centra su atención 
frente a las 
modulaciones 
realizadas en la voz, 
y usa como apoyo las 
imágenes del texto 
para corroborar la 
información dada 
oralmente 
 
 
páginas, comenta 
el texto durante 
su lectura 
realizando tomas 
de turno de forma 
inadecuada, 
solicita a sus 
compañeros que 
comenten 
también. 
libro prefiere comentarle a 
sus acompañantes adultos 
lo que observa realizando 
gestos de agrado, muestra 
imágenes y las relaciona 
con su realidad, al realizarle 
preguntas sobre la historia 
realiza procesos de 
suposición e inferencia 
coherentes con la historia 
un texto en especial 
y decide mirarlo 
página por página 
enfocándose en la 
imágenes 
presentadas en 
este, solicita la 
lectura del texto 
escogido por él y 
mantiene su 
atención centrada y 
sostenida durante la 
actividad 
consigue como mamá a una 
osa, pero finalmente accede a 
comprender que todos somos 
diferentes, recuerda los 
personajes y los eventos 
principales de la historia e 
intenta relatar nuevamente la 
historia ,diciendo palabras de 
su cotidianidad que expresan 
agrado   y disgusto como eso 
es feo, al finalizar dice  
algunas frases que relaciona la 
historia con su vida como por 
ej.: no me soy igual a nadie, yo 
soy niño 
S3  
 
Necesita de apoyo 
visual constante para 
mantener su atención 
en la historia, la 
manipulación del 
texto es extensa y 
prefieren explorar el 
texto de manera 
individual que 
compartir durante la 
actividad. 
 
 
 
 
 
S3 se distrae 
fácilmente 
durante la 
actividad, no 
logra centrar su 
atención en el 
texto y no explora 
el texto 
observando solo 
su portada y 
compartiéndolo 
con sus 
compañeros, no 
muestra 
expresividad 
frente al texto, 
muestra 
desinterés 
Hojea el texto de forma 
rápida, no muestra gran 
interés frente a la actividad y 
participa de forma pasiva 
durante la lectura, en 
ocasiones se observa que 
comenta la imagen con su 
compañero, mantiene la 
atención durante la actividad 
realiza gestos de asombro y 
expresa facialmente seguir 
la lectura del texto, al 
realizarle preguntas literales 
responde adecuadamente 
ACTIVIDAD 
REALIZADA 
CON LOS 
PADRES DE 
FAMILIA 
S3 centra su 
atención en los 
textos pequeños y lo 
explora 
detenidamente al 
igual que sus 
compañeros, 
comparte el texto 
con sus pares, 
interactúa con sus 
pares observando 
los textos tomados 
por los demás, sigue 
adecuadamente las 
instrucciones y 
muestra agrado por 
la lectura realizada, 
su participación en 
el momento de 
preguntas es muy 
baja. 
NO ASISTIO Sigue la historia, participa 
cuando se le solicita, escucha 
a sus compañeros pero no 
solicita el turno para participar, 
recuerda los personajes de la 
historia, y muestra agrado ante 
la actividad, se detiene mucho 
en la exploración y se niega a 
compartir el texto, recuerda el 
nombre de la historia e 
interactúa más con sus pares 
que con los adultos en el 
momento de compartir 
información sobre el cuento 
S4 Demuestra bastante 
interés a la actividad 
usa de forma 
continua los recursos 
visuales y auditivos, 
participa durante la 
actividad, responde 
acertadamente a las 
preguntas realizadas, 
mantiene la atención 
durante la actividad y 
 S4 muestra gran interés por 
la actividad, centra su 
atención en la imagen del 
texto pero logra alternarla 
con el estímulo auditivo, 
imita los gestos de asombro 
y tristeza realizados durante 
la sesión, sigue la secuencia 
del texto y responde 
adecuadamente a las 
preguntas realizadas sobre 
ACTIVIDAD 
REALIZADA 
CON LOS 
PADRES DE 
FAMILIA 
 NO ASISTIO Muestra gran interés por el 
libro y participa activamente en 
la actividad, realiza 
comentarios acerca de las 
imágenes y los detalles físicos 
de choco, responde a las 
preguntas que el personaje 
realiza ej. : eres tú mi mamá, 
al preguntarle porque creía 
que la morsa no era su mamá 
ella respondía que no eran 
  
   
 
NOTA: en la sesión llamada sesión 3 los niños debían escoger entre varios textos y escogieron “el ombligo del niño” se observó que 
al ser una actividad en la debían escoger el cuento estuvieron más entusiasmados y  esto motivo a una mayor participación de los 
niños. 
comparte eventos de 
la historia contada 
con sus compañeros 
 
 
 
 
 
el texto, interactúa, pregunta 
y comparte el material con 
mayor frecuencia con el 
adulto que con sus pares. 
iguales que él era un pollo. En 
esta sesión ella llamo la 
atención de los adultos para 
comentar acerca de los 
cachetes de choco e imitarlos, 
señalaba las imágenes y 
acertaba adecuadamente a los 
clozes realizados durante la 
lectura lo cual demostró un 
buen acceso semántico y un 
adecuado seguimiento a la 
lectura realizada. 
S5  S5se aleja del 
grupo y decide 
buscar un texto 
diferente al 
propuesto, busca 
el texto que 
usualmente se 
lee en la 
corporación, 
posteriormente 
focaliza su 
atención en las 
imágenes del 
texto y las señala. 
Solicita la lectura 
del texto escogido 
por él. 
Observa detenidamente las 
imágenes presentadas y 
coordina sus procesos 
visuales con los auditivos 
para comprender la historia 
relatada, durante la lectura 
interrumpe varias veces 
para realizar comentarios o 
señalar imágenes que le 
llaman su atención, durante 
la exploración del texto el 
muestra gran preferencia 
por palpar ,acariciar y sentir 
la textura del libro, llama a 
sus compañeros y a los 
adultos para que observen 
lo que a él le ha llamado la 
atención, demuestra 
expresiones de agrado y al 
finalizar la sesión decide ir 
en busca de un nuevo texto. 
Responde a preguntas 
señalando las imágenes en 
el texto y pide revisarlo 
nuevamente para dar 
respuesta a la pregunta 
realizada  
ACTIVIDAD 
REALIZADA 
CON LOS 
PADRES DE 
FAMILIA 
 Muestra gran 
interés en la 
actividad 
focaliza su 
atención  en dos 
textos y decide 
explorarlos uno 
a uno de forma 
independiente y 
aislada, toma 
los textos los 
acerca a su 
cara y realiza 
lectura en voz 
alta señalando 
al mismo tiempo 
las imágenes 
que va 
relatando, 
responde 
adecuadamente 
a preguntas 
sobre los 
personajes  de 
forma literal. 
Participa activamente durante 
la actividad, solicita el texto, 
comenta durante la actividad 
sobre el personaje principal, 
respeta el turno de sus 
compañeros, y explora 
detalladamente el texto al 
finalizar la sesión. Una vez 
termina con el texto 
presentado decide ir en busca 
de otro texto y se aísla del 
grupo para realizar la 
exploración de este, allí imita 
como si estuviera leyendo y se 
enfoca en una página en 
blanco donde solo aparece 
texto, donde hace un 
seguimiento visual 
apoyándose con el dedo sobre 
lo escrito, una vez finaliza deja 
el texto en su lugar, al notar 
que lo observan mientras “lee” 
se intimida. 
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